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Resumo 
Após 4 anos de formação Académica, surge o momento da realização do Estágio 
Profissional. Parte integrante do plano de estudos do 2º ano do Mestrado em Ensino de 
Educação Física da Faculdade de Desporto da Universidade do Porto, este é última 
etapa de formação constituindo uma oportunidade para integrar o conhecimento 
académico adquirido no decurso da formação inicial com a experiência real de ensino 
em contexto escolar. Como afirmam Batista et al. (2012) este consiste efetivamente no 
primeiro contato com a realidade profissional, sendo por isso um dos momentos mais 
decisivos. 
Este documento pretende relatar de modo legítimo o processo de evolução do 
professor e da sua prática pedagógica e, ao longo do ano letivo, onde esteve 
responsável por uma turma, e por todas decisões inerentes à ação pedagógica: 
planeamento, realização e avaliação de ensino. O relatório está subdividido em cinco 
capítulos. O primeiro é a “Introdução” onde é enunciado o propósito deste documento;  
O segundo, “Enquadramento Biográfico”, reporta-se à história de vida, às vivências que 
influenciaram esta escolha profissional, às expectativas e ao papel do estágio; o terceiro, 
“Enquadramento da Prática Profissional”, retrata o estágio profissional a nível 
institucional, legal e funcional, oferecendo ainda uma análise do contexto onde decorreu 
a prática do estudante-estagiário; o quarto, “Realização da Prática Profissional”, engloba 
as 3 áreas de desempenho do professor: a Área 1 que comporta os subtemas da 
planeamento, da realização e da avaliação do ensino; a Área 2 que se refere às 
diferentes atividades escolares desenvolvidas e as relações com a comunidade escolar; 
e a Área 3 onde consta o estudo de investigação sobre “O efeito do Modelo da Educação 
Desportiva na promoção da motivação para as aulas de Educação Física”, contribuindo 
para um maior desenvolvimento profissional. Por último, o capítulo “Conclusão e 
Perspetivas Futuras” onde é apresentada uma retrospetiva final do ano de estágio, e, 
ainda, algumas expetativas quanto ao futuro profissional.  
A realização deste estágio consubstanciou-se num conjunto de experiências e 
aprendizagens únicas que contribuíram não só para o desenvolvimento enquanto 
profissional, mas enquanto pessoa.  
 
PALAVRAS-CHAVE: Estágio Profissional; Educação Física; Ensino Centrado no Aluno; 
Modelo de Educação Desportiva (MED); Motivação 
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Abstract 
After 4 years of Academic formation, the moment of the Professional 
Internship comes. As part of the 2nd year study plan of the master’s degree in 
Physical Education Teaching at the University of Porto's Faculty of Sports, this is the 
last stage of training providing an opportunity to integrate the academic knowledge 
acquired during the training with the actual experience of teaching in a school 
context. 
This document aims to legitimately report the process of evolution of the 
teacher and his pedagogical practice and, throughout the school year, where he was 
responsible for a class, and for all decisions inherent to the pedagogical action: 
planning, implementation and evaluation of teaching. The report is subdivided into 
five chapters. The first is the “Introduction” where the purpose of this document is 
stated; the second, “Biographical Framework”, refers to the life story, the  
experiences that influenced this professional choice, the expectations and the role of 
the internship; the third, “Professional Practice Framework”, portrays the professional 
internship at the institutional, legal and functional level, and also offers an analysis 
of the context in which the student-intern practice took place; the fourth, “Realization 
of Professional Practice”, encompasses the 3 areas of teacher performance: Area 1 
which comprises the sub-themes of teaching planning, practice and assessment; 
Area 2 refers to the different school activities developed and relations with the school 
community; and Area 3, which contains the research study on “The effect of the 
Sports Education Model on promoting motivation for Physical Education classes”, 
contributing to greater professional development.  
Finally, the chapter “Conclusion and Future Prospects” where a final 
retrospective of the internship year is presented, as well as some expectations. 
The completion of this internship was based on a unique set of experiences 
and learning that contributed not only to development as a professional, but as a 
person. 
KEYWORDS: Practicum, Physical education, Teaching, Student Centered 
Teaching, Sports Education Model (SEM), Autonomous motivation 
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1. Introdução 
Este documento foi elaborado no âmbito da unidade de curricular Estágio 
Profissional (EP) do 2º ano do 2º ciclo de estudos, conducente ao grau de Mestre 
em Ensino de Educação Física nos Ensinos Básico e Secundário da Faculdade 
de Desporto da Universidade do Porto. 
A prática de ensino supervisionada (PES) decorreu numa escola 
cooperante (EC) durante o ano letivo de 2018/2019, situada no concelho de 
Paredes, distrito do Porto, com um núcleo de estágio (NE) constituído por mais 
um elemento do sexo masculino, A nossa orientação foi realizada por dois 
professores: o professor cooperante (PC) e o professor orientador (PO). O EP 
organizado em concordância com os de requisitos legais, institucionais e 
funcionais. 
O EP constitui a fase mais importante dos programas de formação dos 
professores. Segundo Batista et al. (2012) a necessidade da profissão ocorrer 
em espaço real de exercício é considerada determinante, pois é com este 
contacto que o EE conhece os contornos da profissão, tornando-se, pouco a 
pouco, um membro dessa comunidade educativa. Falkenbach (2002) afirma 
ainda que a realização do EP permite ter uma experiência pessoal com os 
alunos, vivenciando os seus comportamentos, as suas necessidades, os seus 
desejos, as suas inter-relações e os seus conflitos, componentes reais pouco 
presentes durante o curso. Neste sentido, a autora Queirós (2014) afirma que a 
profissão docente é um período fundamental no desenvolvimento da identidade 
dos professores e, neste contexto, o EP pode ser considerado como um espaço 
de excelência na construção da identidade profissional (IP) do EE.  
Além disso Queirós (2014) refere-se ao EP como sendo um momento de 
excelência de formação e reflexão, onde os saberes ‘’teóricos’’ da formação 
inicial são confrontados com os saberes ‘’práticos’’ da experiência profissional. 
Nesse sentido, este relatório tem como propósito relatar as aprendizagens 
que decorreram ao longo da minha experiência no EP ao longo do ano letivo. 
Foi-me atribuída uma turma do 7º ano posteriormente uma turma partilhada do 
8º. Exerci todas as tarefas inerentes à minha função como Professor, colaborei 
ainda em todas as atividades desenvolvidas pelo Núcleo de Educação Física 
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(NEF) e ainda nas atividades do Desporto Escolar (DE) da modalidade de 
Orientação. 
Relativamente à estrutura desde documento, ele encontra-se dividido em 
5 capítulos. O primeiro capítulo referente à Introdução, tem como objetivo efetuar 
uma breve contextualização acerca do objetivo e do teor deste documento, no 
segundo capítulo designado de Enquadramento Biográfico é reportado um 
pouco da minha vida pessoal, da minha história, da minha família, do meu 
passado desportivo e académico e das minhas expetativas iniciais. No terceiro 
capítulo, designado de Enquadramento da Prática Profissional é feita uma 
contextualização da realização do estágio a nível legal e institucional, é descrita 
a Escola Cooperante (EC) onde o estágio foi realizado, é feita uma descrição 
acerca das turmas atribuídas, do núcleo de estágio (NE), e das comunidades de 
prática (CoP), da relação com o Professor cooperante (PC) e o Professor 
Orientador (PO). O quarto capítulo designado de Realização Profissional está 
subdividido em três áreas que constituem a realização da prática pedagógica. A 
Área 1 – Organização e Gestão do Processo de Ensino, que comporta a 
conceção, planeamento, realização e a avaliação da aprendizagem. A Área 2 – 
Participação na Escola e Relações com a Comunidade que compreende todas 
as atividades não letivas em que o EE participou durante o ano e que serviram 
para promover sinergias positivas com a comunidade escolar, no sentido de 
desenvolver a sua identidade profissional. A Área 3 – Desenvolvimento 
Profissional é uma área que inclui um estudo de investigação realizado com a 
turma atribuída, no âmbito do desenvolvimento do processo de Ensino-
Aprendizagem, que pretende aferir o efeito da aplicação do Modelo de Educação 
Desportiva na motivação para as aulas de Educação Física. 
Para concluir, o último capítulo ‘’Conclusões Finais e Perspetivas para o 
Futuro’’ pretende apresentar uma retrospetiva geral acerca da experiência do EP 
e partilhar algumas perspetivas para o futuro. 
  
 5 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
2. Enquadramento Biográfico 
 
  
 
 6 
 
  
 
 7 
 
2. Enquadramento Biográfico  
Cada candidato a professor (re)constrói a sua identidade profissional de 
um modo próprio e singular através de um processo simultaneamente 
biográfico e relacional designado de socialização antecipatória 
(Dubar,1997), que resulta de toda uma história de vida, desde as 
vivências familiares escolares e profissionais, passando por processos 
de identificação e diferenciação construídos em interação durante a 
experiência da ação. (Teixeira et al., 2018, p.22). 
Neste sentido, neste capítulo pretendo partilhar um pouco da minha 
história, as minhas vivências e experiências que terão estado na base da minha 
escolha profissional.   
O meu nome é Tiago Alexandre Moreira Dias, tenho 24 anos, sou 
trabalhador estudante e sempre tive uma admiração enorme pela arte de 
ensinar, pela capacidade transformadora do conhecimento, da aprendizagem, 
da educação. 
Eu vivi a minha infância e grande parte da minha adolescência em casa 
dos meus avós maternos, pelos quais guardo um amor e um respeito enorme, 
considerando-os meus segundos pais. Ao que parece, eu não me adaptei bem 
à pré-escola, estava constantemente doente e os meus pais andavam sempre 
comigo de médico em médico. Quando tinha 3 anos, numa das vezes em que 
adoeci, os meus avós enternecidos pela situação ofereceram-se para cuidar de 
mim e desde então fiquei com eles até mais tarde ingressar na faculdade. 
Os meus avós foram um dos principais responsáveis pela minha 
educação. Muito do que eu sou hoje se deve aos seus ensinamentos, aos 
valores, crenças que me transmitiram ao longo dos anos. Apesar de não 
saberem ler nem escrever, a sua sabedoria é milenar. Recordo-me que sempre 
ficava comovido quando eles me contavam algumas das suas histórias de 
infância, de como foram privados de brincar, de irem à escola, porque tinham de 
trabalhar, ajudar em casa, porque foram obrigados a crescer depressa demais. 
E eles sempre faziam questão de partilhar estas histórias comigo, não para que 
eu tivesse dó deles, mas sim para que eu desse valor à educação, ao privilégio 
que é ter acesso à escola, poder aprender a ler e escrever. Talvez fosse por esta 
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razão que eu estava tão ansioso por ir para a escola, para aprender. Eu dizia 
que ia ensiná-los a ler e a escrever. Era o mínimo que podia fazer-lhes para 
agradecer tudo o fizeram por mim.  
A minha avó foi a minha primeira professora. Foi ela que, apesar de não 
saber ler nem escrever, me ensinou a pegar no lápis, me ensinou o pouco que 
aprendeu, as vogais e alguns ditongos e os números até cem. Este lindo gesto 
marcou-me e despertou-me para a beleza de ensinar.  
Recordo-me igualmente dos meus primeiros dias de escola, da ansiedade 
que senti quando entrei pela primeira vez naqueles portões com a minha mãe, 
das minhas primeiras amizades (algumas das quais permanecem até hoje), da 
minha professora da primária que foi sem dúvida umas das pessoas que me 
inspirou à sua imagem a seguir a docência, do êxtase que senti quando comecei 
a aprender a ler e a escrever… e da admiração, respeito e gratidão que senti. 
 Queria também poder contribuir para a sociedade, queria transmitir os 
meus conhecimentos, deixar o meu legado… 
Foi então que pensei pela primeira vez em ser professor.  
2.1. Passado Desportivo e Profissional 
O ato singelo de jogar e brincar permeia uma generosa e 
aumentativa semeadura de sonhos e visões; um repovoamento 
de sentimentos e a reposição do equilíbrio entre a pulsão natural 
e as restrições e controlos civilizacionais. Ajuda a conservar o lado 
adolescente da vida e a preservar dentro de nós a alegria 
originária, obviando assim o nosso empobrecimento (Bento, 2017, 
p.60). 
A minha paixão pela atividade física e pelo desporto remonta aos meus 
tempos de criança. Sempre fui caracterizado como uma criança enérgica, que 
não parava quieta um segundo e andava sempre com negras e arranhões no 
corpo. Como já mencionei, enquanto meus pais trabalhavam, eu passava o dia 
com os meus avós maternos. Em casa deles havia imenso espaço livre para 
brincar e explorar a natureza. Por isso, eu passava grande parte dos meus dias 
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a correr e a saltar, a trepar às árvores e a nadar nos tanques lá de casa. Mas a 
minha verdadeira paixão era a luta.  
Desde que me lembro, eu sou fascinado por artes marciais, por isso os 
meus pais, quando tinha 8 anos, realizaram um dos meus sonhos: inscreveram-
me num clube de Karate Goju-Ryu em Paredes. Foi uma excelente ideia, 
direcionar toda aquela energia, para a prática duma modalidade desportiva, uma 
arte marcial tão rica e com tanto para ensinar além da defesa pessoal. Bento 
(1998, p.149) considera que: 
Pelos princípios, valores e objetivos, pelos métodos, regras e 
conhecimentos que regem o exercício, o treino e a competição, o 
desporto é um ato fundante do Ser do Homem, que cumpre o destino da 
transcendência e da espiritualização, redimindo-se do animal, sagrando-
se da humanidade e respeitando a incoercível lei da liberdade e da sua 
libertação. Apesar de todos os abusos e cegueiras, o caminho do 
desporto vai na direção do homem e da vida, procurando tornar um e 
outra mais humano.  
Santos (2008) refere ainda que a introdução ao desporto constitui uma 
das mais significantes experiências que o ser humano pode viver com o seu 
próprio corpo.  
Foi amor à primeira vista, ou melhor ao primeiro treino e desde então não 
deixei esta arte marcial. Pratiquei por mais de 10 anos, alcancei alguns títulos a 
nível distrital e nacional, participei em estágios internacionais e aos 17 anos 
alcancei o meu maior objetivo, o cinturão negro, 1º Dan.  
Entretanto em 2013 ingressei na faculdade e como não conseguia 
conciliar com o horário dos treinos com as aulas, tive de deixar o dojo. Mas como 
não estava disposto a deixar de praticar, pedi autorização ao meu mestre e assim 
que esta me foi concedida, comecei a dar a aulas de karaté a diferentes escalões 
etários em vários locais diferentes. Esta terá sido a minha primeira experiência 
enquanto ‘’professor’’ e foi extremamente marcante e decisiva no sentido de ter 
sido um treino prévio, centrado na tarefa (Januário, 2012).   
Tal como Betti e Mizumaki (1997) mencionam, a importância das relações 
anteriores à escolha profissional, em específico, as relações familiares, o contato 
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com o desporto, a referência do professor de Educação Física do período de 
formação primária, realmente apresentam-se como fatores norteadores da 
escolha profissional. Gomes e Queirós (2014) afirmam também, neste sentido, 
que a identificação com a prática de modalidades desportivas caracteriza-se 
como um processo de socialização antecipatória, a qual estabelece influências 
que se tornam decisivas para o ingresso na formação inicial, sendo o contato e 
a familiarização fatores determinantes, tanto para a escolha profissional quanto 
para as primeiras experiências vivenciadas no mercado de trabalho.  
A minha decisão de seguir a área de Ciências do Desporto foi, portanto, 
resultado desta minha paixão pela atividade física, pela experiência desportiva 
de sucesso que o karate me proporcionou, juntamente com as várias vivências 
muito positivas que tive ao longo da minha vida escolar, nas aulas de educação 
física com os vários professores que me inspiraram a ser também um educador. 
A minha licenciatura na FADEUP foi uma experiência fantástica, 
concedeu-me uma visão muito mais pormenorizada, mais científica sobre a 
atividade física e o desporto. Durante a licenciatura, desenvolvi uma outra paixão 
que complementou a já existente pelas artes marciais – a Ginástica Artística. 
Comecei a praticar num núcleo de ginástica da faculdade e optei pela 
especialização no ramo do treino desportivo de Ginástica Artística, tornando-me 
assim treinador. Estagiei inicialmente no GCM (Ginásio Complexo da Maia) 
numa turma masculina de benjamins e infantis de ginástica artística masculina e 
simultaneamente era treinador adjunto duma turma de Iniciados e Juniores de 1º 
divisão, mais tarde mudei de clube para o ACM (Acro clube da Maia) começando 
também com a artística masculina e mudando posteriormente para a Base 
feminina, a qual me encontro até ao momento.  
Em 2016 enquanto trabalhava como treinador no GCM fui convidado por 
um dos professores, que sabia do meu domínio da língua inglesa, para trabalhar 
na sua empresa de turismo. Inicialmente hesitei, porque apesar da minha 
fluência na língua, seria a minha primeira experiência nesse ramo. No entanto, 
agarrei a oportunidade, encarei o desafio, recebi a devida formação e já lá vão 3 
anos de trabalho.  
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Foi uma excelente oportunidade para o desenvolvimento de algumas soft 
skills que poderão vir a ser muito úteis na minha prática pedagógica, tais como 
a comunicação, a liderança, a socialização, a organização e a responsabilidade. 
Apesar desta minha experiência complementar, muito enriquecedora na 
área do turismo, mantive o meu objetivo sempre bem definido: ‘’Eu quero ser 
Professor de Educação Física’’. Por isso, assim que terminei a licenciatura, 
inscrevi-me no mestrado de Ensino.  
 No entanto, confesso que, ao longo deste meu percurso inicial, houve 
momentos de fraqueza, de insegurança, receio e cansaço em que ponderei 
desistir. Em parte, devido ao contexto desmotivante do desemprego na 
Educação em Portugal, especialmente a nossa área da Educação Física e em 
grande parte pelo desafio árduo que é ser trabalhador-estudante neste ciclo de 
estudos que exige uma carga horária muito elevada. Huberman (2000) diz-nos 
que o professor estagiário defronta-se com dois sentimentos: o de sobrevivência, 
que se caracteriza pela luta em não desistir da profissão, ao deparar-se com 
todas as adversidades; e o da descoberta, que se caracteriza pelo facto de se 
sentir um profissional, de se descobrir enquanto profissional.  
Precisamente este sentimento de descoberta enquanto professor, 
prevaleceu sobre todas as adversidades que surgiram e me encorajou a 
prosseguir nesta reta final de formação. 
2.2. Expectativas  
Segundo Schlossberg (1989) a entrada no mundo do trabalho é um dos 
momentos que envolve mais transições e crises no desenvolvimento humano. 
Esta fase é marcada por processo de desorientação e reorientação que marca o 
ponto de viragem na direção do crescimento (Bridges, 1980). 
O primeiro contato efetivo com a profissão ocorre durante o período de 
Estágio Pedagógico que pode ser caracterizado como uma experiência 
simultaneamente de sobrevivência e descoberta (Fernandes, 2003). 
O estágio pedagógico assume assim um papel de destaque no processo 
formativo, uma vez que é durante esta fase que os estudantes estagiários têm 
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acesso ao contexto real de ensino e vivem experiências que os marcam 
profundamente (Tardif & Lessard, 2003).  
Por esta razão, pela importância que esta fase final do processo formativo 
tem, é normal que sejam criadas várias expetativas antes da sua realização. 
Anteriormente à minha colocação na escola, à atribuição da minha turma 
e realização do estágio, as minhas expetativas eram muito altas. Estava muito 
motivado e entusiasmado com esta nova fase. Afinal, esta seria verdadeiramente 
a minha primeira experiência como professor. Como tal, eu queria vivenciar ao 
máximo esta experiência única, aprender com cada aula lecionada e observada, 
com o objetivo de ser um bom professor. Influenciado pelas excelentes 
experiências que tive com a utilização de Modelos de ensino inovadores, durante 
as Didáticas Específicas, queria também inovar. O meu objetivo era proporcionar 
aos meus alunos uma experiência de ensino inovadora e memorável que, de 
certa forma, modificasse a conceção deles das aulas de Educação Física. 
Porém, como afirmam Beeth e Adadan (2006), os estudantes estagiários 
não estão claramente conscientes das adversidades que terão de enfrentar 
assim que chegam à escola. E assim foi, assim que iniciei o estágio na escola 
cooperante onde fui colocado e conheci a turma que foi atribuída, constatei de 
imediato que muitas das minhas expetativas que havia criado estavam 
desalinhadas com a realidade. Este confronto entre aquilo que idealizei e o que 
efetivamente me deparei pode ser designado por ‘’choque de realidade’’ 
(Veenman, 1984). Segundo o autor, este choque resulta da descoberta de 
discrepâncias entre a teoria e a prática e ainda da lacuna existente entre as 
imagens e experiências construídas durante a experiência como aluno e a 
realidade encontrada no regresso à escola, posteriormente como professor. 
É ainda comum experienciar uma ‘’crise de identidade’’ que dificulta a 
nossa ação pedagógica. Newman (2000) descreve-a como sendo uma 
vulnerabilidade experienciada na mudança de papéis de estudante para 
professor e que leva à perda de familiaridade connosco mesmos, no sentido de 
nos observarmos como professores e como pessoa.  
De facto, no começo subestimei a dificuldade do processo pedagógico. 
Uma vez que tinha já alguma experiência na área do treino desportivo, entendi 
 13 
 
que ensinar uma turma de 7º ano fosse relativamente fácil, mas não poderia 
estar mais enganado. Johnson (1994) refere que os estagiários geralmente 
dominados pela crença que eles conhecem e controlam todos as facetas da 
profissão e da escola, logo descobrem que existe um lado desconhecido do 
ensino. Concordo plenamente com o refere o autor, pois reconheço que no início 
estava confiante de que dominava todos os aspetos do ensino, mas na verdade, 
ao longo da minha experiência de estágio fui descobrindo que isso não era 
verdade e que tinham muito que aprender e melhorar. 
O maior choque foi relativamente à minha turma, que se revelou muito 
complicada. A indisciplina da turma revelou-se um dos maiores desafios que 
enfrentei.  
As primeiras experiências mais negativas, especialmente no controlo e 
gestão da turma e na aplicação falhada de algumas estratégias de ensino, 
provocaram uma crescente ansiedade e insegurança sobre as minhas 
capacidades, levando-me a questionar se de facto eu possuía as características 
necessárias para o desempenho competente da profissão.  
Não obstante estas dificuldades e inseguranças, o processo reflexivo 
juntamente com núcleo de estágio e o professor cooperante foi fundamental para 
compreender a origem do problema, criar novas estratégias para o solucionar e 
superar.  
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3.1. Enquadramento Legal e Institucional do Estágio 
Profissional 
O Estágio Profissional na FADEUP rege-se, em termos legais, pela 
legislação constante do Decreto-lei nº74/2006 de 24 de Março e o Decreto-lei 
nº43/2007 de 22 de Fevereiro de 2007 que tem como premissa a obtenção da 
habilitação profissional para a docência e para o grau de Mestre. A nível 
institucional, é uma unidade curricular do 2ºano do 2ºciclo de estudos 
conducente à obtenção do grau de Mestre em Ensino de Educação Física nos 
Ensinos Básico e Secundário. Esta unidade curricular está subdividida na prática 
supervisionada de ensino numa escola cooperante, com protocolo com a 
FADEUP e na realização de um relatório de estágio, orientado por um professor 
da Faculdade, responsável pela supervisão da prática de ensino. O relatório de 
estágio terá que contemplar 3 áreas de desenvolvimento, de acordo com as 
normas orientadoras, sendo que a primeira área é relativa à Organização e 
Gestão do Ensino e da Aprendizagem, a área 2 diz respeito à Participação na 
Escola e Relações com a Comunidade e a área 3, designada de 
Desenvolvimento Profissional, consiste num estudo de investigação ação.  
Na minha opinião o estágio é o momento mais importante da formação 
profissional docente, tendo em conta que é última fase do ciclo de estudos e 
simultaneamente o primeiro contacto com o contexto real de ensino. 
Barros et al. (2018, p.607) mencionam que ‘’Por ser do último ano da 
formação inicial dos candidatos a professores o estágio profissional (…) é 
entendido como palco de um dos processos mais ricos e decisivos da 
capacitação e da integração do jovem professor no mundo do 
trabalho/emprego.’’  
Mais do que um requisito obrigatório para a obtenção de habilitação 
profissional, eu considero o estágio um processo de formação e transformação 
pessoal, de (re) construção de identidade, de descoberta onde se confrontam 
expectativas com a realidade (Flores, 1999).  
Durante esse ano o estudante estagiário depara-se com os desafios, com 
as adversidades inerentes à prática pedagógica em realidade escolar e vê-se 
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obrigado a convocar todo o conhecimento adquirido em anos transatos e a 
aplicá-lo eficazmente no sentido de suprir essas dificuldades. O estagiário 
integra assim teoria e prática (Graça, 2001) e vai construindo o seu 
conhecimento através de autorreflexões reflexões partilhadas com o NE, 
professor cooperante e orientador de estágio, sua comunidade de prática 
(Wenger, 1998). 
O estágio é então um processo de aprendizagem contínuo que permite a 
aquisição de novas competências indispensáveis ao desenvolvimento 
profissional. 
3.2. Os Professores Orientadores  
Orientador de estágio é um termo a que, todos os que de qualquer forma 
estão ligados ao ensino, reagirão com familiaridade e o entenderão (…) 
Já professor cooperante é uma designação menos familiar e pouco 
popularizada. No entanto, representa a atualmente utilizada para nomear 
aqueles que cumprem uma tarefa muito semelhante ou no mínimo 
análoga à anteriormente relatada (…) Rodrigues (2015, p.102). 
O professor cooperante (PC) é considerado um elemento nuclear na 
orientação e apoio ao estudante estagiário (EE) (Alarcão & Tavares, 2003).  
O professor orientador (PO) e o professor cooperante são os 
responsáveis pelo acompanhamento e supervisão do processo de estágio 
pedagógico. Conforme Alarcão e Tavares (1987) a principal meta deles será 
facilitar o desenvolvimento do professor estagiário, ajudando-o a ensinar e a 
tornar-se um bom profissional.  
Os seus papéis e as funções que desempenham são evidentemente 
diferentes. O foco do PC é quase exclusivamente as atividades letivas em 
contexto de aula, enquanto que o PO está envolvido ativamente em ambos os 
contextos, ‘’sala de aula’’ e contexto académico (McNamara, 1995). 
Ciente da excelência e importância dos Professores responsáveis pela 
minha supervisão pedagógica, tencionava adquirir o máximo de conhecimento 
possível com a sua colaboração, em áreas como a pedagogia e a didática, para 
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adotar as estratégias de ensino-aprendizagem que mais se adequassem ao 
contexto em que me encontrava inserido.  
Do que pude constatar, além do vasto conhecimento, o rigor, a seriedade 
e competência são alguns dos aspetos que ambos prezam e que eu pretendo, à 
sua imagem, adotar na execução da minha atividade profissional.  
Consoante Seghers (2000) o PC devido à proximidade que tem com os 
estagiários resultante do trabalho diário desenvolvido detêm um papel 
significativo na construção das conceções e reestruturação das práticas, de 
forma a promover bases firmes para um futuro profissional bem-sucedido.  
De acordo com Granott (1993) existem 3 categorias de colaboração, 
dependendo da participação do PC no processo.  
A primeira categoria pode ser designada de imitação, consiste num 
processo de colaboração onde o PC está pouco envolvido. Neste processo o PC 
não atende às necessidades do EE, em vez disso desempenha a sua função 
como faz habitualmente, deixando que o estagiário se desenrasque sozinho, 
procurando desenvolver estratégias para solucionar os seus problemas. Neste 
processo, o EE tem de aprender através da observação e imitação das práticas.  
A segunda categoria é designada de orientação (guidance). Neste 
processo de colaboração, o EE é tratado como um aprendiz que é guiado pelo 
PC. O PC envolve-se em períodos de direção ativa, podendo então observar o 
desempenho do estagiário e avaliá-lo ou então modelar ações e procedimentos 
para ele seguir. Neste tipo de colaboração, o PC possui o controlo do processo, 
tendo objetivos e padrões bem definidos para o EE e ajuda-o a atingir esses 
mesmos objetivos. 
A terceira categoria consiste no maior nível de colaboração e designa-se 
de scaffolding, ou o moldar, enquadrar da aprendizagem do estudante estagiário 
por parte do professor cooperante. Este tipo de colaboração é caracterizado pelo 
apoio do PC no alcance de objetivos estabelecidos, de acordo com as 
necessidades dos EE. Neste tipo de colaboração é conferida mais autonomia ao 
EE e o PC é visto verdadeiramente como um mediador. 
Olhando agora em perspetiva, consigo compreender as diferentes fases 
de colaboração que experienciei por parte do PC, no sentido de me conferir mais 
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liberdade e autonomia decisional. Assim numa primeira fase, enquanto ainda 
estava a ambientar-me à escola e a dar-me a conhecer, o professor utilizou 
estratégias de colaboração à base da imitação e orientação. Nos primeiros dias, 
com o objetivo de me conhecer e avaliar a minha ação pedagógica, não me deu 
indicações nenhumas, para ver como lidava com os desafios. Posteriormente, 
fui me dando algumas indicações, de como proceder em determinadas 
situações, o que fazer, como ensinar certo conteúdo. No início do 2º período em 
diante, o professor concedeu-me maior autonomia, e desde então, a sua 
colaboração foi mais à base de scaffolding, ajudando-me no alcance dos 
objetivos que eu estabeleci, através dos meios que eu escolhi e oferecendo 
ajuda sempre que solicitasse, mantendo-me sempre enquadrado. 
O PC foi fundamental para o meu desenvolvimento enquanto professor 
estagiário. Inicialmente recordo-me que mantinha uma postura austera, por 
muitos que fossem os medos, as angústias e hesitações típicas deste primeiro 
contacto com a profissão, ele não nos mostrava as soluções, em vez disso 
inquietava-nos ainda mais com questões, incitando o nosso pensamento crítico, 
desafiando-nos a encontrar as nossas próprias soluções (Tickle, 2000). Lembro-
me que ao início ficava chateado por achar que não nos estava a ajudar, quando 
na verdade era exatamente o que ele estava a fazer. Segundo Rodrigues (2015) 
ao utilizar estratégias de colaboração, pouco diretivas e dar espaço para o 
formando procurar o próprio caminho, resulta em oportunidades de construção 
e desenvolvimento da postura profissional assente em alicerces de 
conhecimento.  
Dessa forma, em vez de nos apontar o caminho e dar-nos as indicações 
de como executar determinado exercício ou resolver determinada situação, ele 
dava-nos liberdade de experimentar e seguidamente sentava-se connosco e 
refletia sobre isso. O PC sempre nos concedeu espaço para que 
experimentássemos nas suas aulas, para que fôssemos inovadores, ele não 
queria que nos limitássemos a imitá-lo; segundo ele, o mais importante era 
sempre a aprendizagem dos alunos. 
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Segundo Batista e Borges (2015) este processo gradual de imersão 
reflexiva na profissão de professor, tem como objetivo conduzir os EE à 
autonomia decisional. 
Analisando agora em detalhe o meu percurso enquanto estudante 
estagiário, é-me possível identificar as diferentes estratégias utilizadas pelo PC, 
no sentido de desenvolver as minhas competências de ensino e de promover a 
minha participação na escola e comunidade, que primeiramente me passaram 
despercebidas.  
Numa fase inicial, o professor quis que nos familiarizássemos com a 
escola, principalmente com os espaços e materiais específicos da disciplina) e 
com os documentos estruturantes da escola e da disciplina de EF e normativos 
do estágio. Por isso facultou-nos uma série de documentos, entre eles o projeto 
educativo escolar, os programas de EF, o projeto curricular e outros documentos 
do núcleo de EF).  
Também no início, um dos focos do PC era o acompanhamento no 
planeamento, na elaboração dos MECs, unidades didáticas e planos de aula. 
Apesar de primeiro achar que o professor era demasiado exigente e minucioso 
na correção desses documentos, agora reconheço que, de facto, o processo de 
planeamento é crucial para a eficácia do ensino e por isso é necessário 
desenvolvê-lo atendendo a cada detalhe. 
Relativamente à minha prática de ensino, o professor sempre me conferiu 
autonomia, e responsabilidade quase total das minhas aulas, observando-as, 
mas não interferindo no processo, salvo raras exceções. No começo ele estava 
sempre presente, durante toda a duração da aula. Posteriormente, ele ia 
observando apenas algumas partes, até que perto do final do ano, ele conferia-
me total autonomia. Segundo ele, não gostava de dar feedbacks corretivos, nem 
dar instruções enquanto eu lecionava, para que os alunos me reconhecessem 
como figura da autoridade da turma.  
No segundo período, o PC sugeriu que lecionasse uma outra turma dele 
para que passasse por outra experiência de lecionação, num ciclo de ensino 
diferente e com uma turma com características distintas. Esta foi uma 
experiência enriquecedora que me possibilitou vivenciar outros desafios e 
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compreender a necessidade de adaptar diferentes estratégias consoante as 
particularidades das turmas. 
Quanto à observação das aulas, o PC determinou, no início do ano, que 
assistíssemos todas as suas aulas e as do colega de estágio. Confesso que no 
começo fiquei desagradado com esta medida, no entanto reconheço agora a 
importância destas observações, pois permitiram focar nos aspetos significativos 
da aula e aprender com os erros.  
Após cada observação era realizada uma reunião, onde se trocavam 
impressões, apreciações e notas inerentes à prática pedagógica e sugestões 
para melhorar. A meio do segundo período, o PC determinou que só 
necessitávamos de assistir duas aulas dele e posteriormente no 3º período, só 
tínhamos que assistir as do colega de estágio. 
O facto de termos assistido todas as suas aulas e termos refletirmos sobre 
elas nas nossas reuniões de NE, traduziu-se numa aprendizagem essencial. E 
agora refletindo, considero que aprendi tanto ou mais com essas observações 
do que com as minhas práticas pedagógicas em si. As reuniões no final das aulas 
eram momentos chave para refletirmos sobre as nossas práticas e pensarmos 
em estratégias para melhorar. Segundo Smiths (2007), EE e PC usufruem desta 
partilha de ideias, uma vez que implica que ambas as partes considerem novas 
abordagens de ensino e que negociem estratégias que beneficiarão os seus 
estudantes. 
Enquanto os PC dão conselhos sobre a prática pedagógica dentro do 
contexto de aula e sobre o conteúdo do currículo, os PO atendem a todas as 
questões inerentes ao desenvolvimento profissional completo e às abordagens 
alternativas à prática (Mcnamara, 1995). 
Nesse sentido, o PO foi exímio nas suas estratégias de acompanhamento 
e supervisão do nosso estágio. Utilizando também processos de scaffolding, 
sempre me deu feedbacks importantes sobre aspetos relativos à minha prática 
pedagógica e ressalvou a importância da adoção de modelos e métodos que 
melhor se configurassem ao meu contexto, de modo a promover a aprendizagem 
dos nossos alunos.   
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Na minha perspetiva, o único aspeto menos positivo relativo à sua 
supervisão foi o tempo muito limitado, reservado à nossa supervisão. Eu 
compreendo que se deveu ao facto de o Professor ser responsável pela 
supervisão de vários núcleos de estágio e vários EE simultaneamente e que 
logisticamente era inviável realizar mais observações das nossas práticas 
pedagógicas. Não obstante, as vezes que o professor observou as nossas 
práticas e as reuniões subsequentes à aula, onde procedemos à reflexão e 
discussão da nossa prática, e onde o professor nos deu importantes feedbacks 
foram cruciais para o meu desenvolvimento enquanto futuro professor.  
Se estas sessões tivessem ocorrido mais frequentemente, potencialmente 
teria logrado ainda mais com a integração do conhecimento teórico e proveniente 
da investigação académica com a prática em contexto real de ensino. 
Järvinen et al. (1995) afirma ainda que os Professores universitários 
poderiam desempenhar um papel mais abrangente como potenciador de 
mudança, trazendo o seu conhecimento no sentido de cooperar e facilitar a 
adaptação dos EE no processo de mudança que ocorre nos momentos iniciais, 
onde predomina a incerteza.   
Eu concordo plenamente com a asserção dos autores e complemento 
ainda: na minha opinião, o ideal seria que houvesse todas as semanas uma 
reunião entre NE, PC e PO onde se procedesse a uma análise e revisão integral 
sobre o que sucedeu; onde fossem apresentados os problemas, dificuldades e 
questões e onde fosse promovida a reflexão e pensamento crítico e 
seguidamente elaborados possíveis meios e estratégias para a superação 
dessas adversidades, à luz do conhecimento teórico académico. 
 
3.3. A Escola Básica da Sobreira 
A escola da Sobreira foi construída em 1987, fica situada a sul do 
concelho de Paredes, cuja área de influência corresponde sobretudo às 
freguesias de Aguiar de Sousa, Recarei e Sobreira. O facto de a sua localização 
ser num meio ainda rural, reflete-se na valorização e preservação de tradições e 
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culturas locais. A nível da realidade sociocultural e económica dos agregados 
familiares dos alunos, pelo que pude constatar ao longo do ano, das minhas 
vivências na escola, pelo que pude presenciar e pelas várias conversas que tive 
oportunidade de ter, não só com o PC, mas com outros elementos da 
comunidade escolar, trata-se de uma comunidade muito humilde, sem grandes 
recursos económicos, a generalidade dos encarregados de educação possui 
poucas ou nenhumas habilitações literárias, sendo que as suas áreas de trabalho 
são maioritariamente na agricultura, no comércio (em pequenos mercados) ou 
como operadores fabris. Os alunos que moram maioritariamente nas freguesias 
circundantes, deslocam-se para a escola a pé ou de autocarro. Os horários 
disponíveis são escassos, então os alunos acabam por chegar muito cedo à 
escola e vão embora ao final do dia. Em relação ao transporte ferroviário, a 
situação é perfeita, uma vez que a escola é do lado da estação.  
Relativamente às instalações existentes na escola, apesar do contexto 
socioeconómico existente na região, a escola tem muito boas condições. Isto, 
claro, ao que concerne à lecionação das aulas de Educação Física. Existe 
pavilhão gimnodesportivo, com duas áreas: uma reservada para as modalidades 
desportivas coletivas (futsal, handebol, basquetebol, voleibol) e a outra utilizada 
essencialmente para as aulas de ginástica, mas apetrechada também com 
marcações no campo para o futsal /handebol e ainda cestos para o basquetebol. 
No exterior, tem ainda dois campos de basquetebol, um mais pequeno de 
futebol, uma pista de atletismo e ainda uma caixa de areia para os saltos em 
comprimento. Sendo que o nosso PC é o responsável pela modalidade de 
Orientação do desporto escolar, ele juntamente com colegas de outros estágios 
procedeu à marcação de diferentes pontos em toda a área da escola e vários 
mapas o que abre a possibilidade de explorar o espaço na sua integridade 
quando as condições climatéricas assim o permitem. 
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 A nível de recursos materiais, a escola tem ainda bastante material em 
ótimas condições, bolas de várias modalidades, raquetes, colchões, trampolim, 
etc.   
 
 
 
 
 
 
 
 
  
Figura 1 Pavilhão Gimnodesportivo da 
Escola Cooperante 
Figura 2 Pavilhão Gimnodesportivo da Escola Cooperante - 
Área 2 
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4. Realização Da Prática Profissional  
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4.1. Área 1 - Organização e Gestão do Ensino e 
Aprendizagem 
4.1.1. Conceção de Ensino  
O planeamento e conceção do ensino constituem a primeira etapa do 
processo de Ensino Aprendizagem que é sem dúvida uma das mais 
determinantes para o alcance dos objetivos pretendidos. Bento (2003) afirma 
que estas ações são de vital importância para a aprendizagem do aluno. 
Portanto, é necessário que a sua realização se paute pela qualidade e reflexão 
para o alcançar de um "ensino educativamente eficaz". 
4.1.2. Análise do contexto 
De acordo com as Normas Orientadoras da Unidade Curricular de Estágio 
Profissional, a conceção deve representar um planeamento do ensino no âmbito 
de um projeto pedagógico contextualizado, isto é, deve ter em conta as 
condições para a aplicação das estratégias educativas, a particularidade da EF 
e o seu papel no crescimento do aluno, tudo isto considerando as 
regulamentações e normativas gerais e específicas da unidade curricular. 
Assim sendo, a conceção de ensino pressupõe uma análise 
pormenorizada ao contexto sociocultural da escola, ao espaço e recursos 
materiais existentes, aos documentos regulamentares e normativos pelos quais 
ela se rege; para que posteriormente se possa proceder à definição dos objetivos 
de aprendizagem e seleção dos conteúdos programáticos a lecionar, se desenhe 
as situações de aprendizagem e se defina o método de avaliação dentro de cada 
unidade didática.  
A preparação e antecipação permitem tirar máximo proveito dos recursos 
disponíveis no sentido de alcançar os objetivos pré-estabelecidos. 
Neste âmbito, procedi à leitura do Programa Nacional de Educação Física, 
ao Projeto Educativo da Escola cooperante, assim como o seu regulamento 
Interno e ainda ao Plano Anual das Atividades. Na escola onde realizei o meu 
estágio profissional, o grupo de Educação Física elabora todos os anos um 
documento com as modalidades a serem ensinadas a cada turma de cada ano, 
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para evitar essencialmente sobreposições de espaços ou falta de material 
necessário à realização da aula. Foi-nos comunicado que não poderíamos 
alterar as modalidades a ensinar, apenas a sequência dentro de cada período. 
 Ao início fiquei desapontado porque gostaria de ter a liberdade de 
escolher as modalidades que iria lecionar, mas na verdade o facto delas terem 
sido já pré-selecionadas acabou por facilitar, sendo menos um elemento a 
considerar no planeamento. 
Assim, no primeiro Período, a minha turma teve Ginástica, Basquetebol, 
Orientação e os testes de aptidão Física do FITEscola; no 2ºPeríodo teve 
Natação, Andebol, Badminton e Atletismo e no 3ºPeríodo, Futebol e Voleibol.  
Assim que tive conhecimento das modalidades que me haviam sido atribuídas 
por período, procedi ao estudo do Programa Nacional de EF e às Aprendizagens 
Essenciais do 7ºano. 
4.1.3. Questões após a análise do Programa Nacional 
Educação Física. 
 Numa primeira análise ao Programa Nacional de EF, constatei de 
imediato que o número de conteúdos e objetivos presentes no programa nacional 
era excessivo considerando o tempo existente para a sua lecionação.  
Ao seguir as diretrizes do Programa Nacional, tendo em conta o 
calendário escolar, seria necessário compactar múltiplas unidades curriculares 
no mesmo período, resultando numa abordagem muito superficial de cada 
modalidade, e impossibilitando verdadeiramente a assimilação dos conteúdos e 
uma aprendizagem da matéria. Por outras palavras, a maioria dos alunos 
aquando o início da UD encontram-se no nível introdutório, muitas vezes é a 
primeira vez que têm contato com determinada modalidade, portanto há uma 
multiplicidade de habilidades técnicas e táticas imprescindíveis a aprender e que 
requerem certamente bem mais que 2 ou 3 semanas de aulas (sendo que por 
semana, há 150min total de aula).  
Ou seja, a transição dos alunos do nível introdutório para um nível superior 
de proficiência torna-se tarefa árdua, por vezes impossível, uma vez que quando 
 31 
 
eles estiverem efetivamente a dominar determinados conteúdos, é hora de 
passar para o ensino de uma outra modalidade. 
Esta minha análise crítica ao programa suscitou então algumas questões, 
como: ‘’O que ensinar?’’; ‘’Quais conteúdos selecionar?’’;  ‘’Quais principais 
objetivos de aprendizagem a definir?’’; ‘’Como ensinar?’’; ‘’Qual modelo de 
ensino a utilizar?’’, ‘’Haverá tempo para ensinar tudo isto?’’. 
4.1.4. Definição Conceções/crenças e como elas 
influenciam tomada de decisões 
O modo como atendemos a estas questões está relacionado com as 
conceções ou crenças que cada estudante estagiário aporta no início do seu 
estágio pedagógico. 
Graça (1999) afirma que ‘’as conceções que os professores possuem 
acerca dos conteúdos de ensino e acerca dos alunos com quem trabalham 
refletem-se no modo como pensam e desenvolvem as suas práticas de ensino’’.  
Butler (2006) diz ainda que o modo como os professores tomam as suas 
decisões, desde o planeamento do currículo até à avaliação dos alunos na sua 
concretização, depende fundamentalmente das conceções curriculares que 
cada um detém, algumas conscientes e outras tão subtis e embrenhadas que 
não são sequer percetíveis por eles. 
 ‘’Mas o que são as conceções ou crenças e em que é que elas 
consistem?’’  
De acordo com Hewson e Hewson (1989), a conceção de ensino pode ser 
definida como um conjunto de ideias, compreensões e interpretações da 
experiência relativas ao professor e ao ensino, à natureza e conteúdo da 
disciplina e aos alunos e aprendizagem que o professor utiliza para tomar 
decisões curriculares (natureza e forma do conteúdo) e decisões de instrução ( 
como relacionar o conteúdo com os alunos no contexto de instrução). 
Esta base concetual é resultado de um processo de formação individual e 
social, que interagem entre si. Além da influência da formação inicial, algumas 
conceções são fruto de hábitos e atitudes do “senso comum”, e de uma larga 
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impregnação ambiental durante o período em que foram alunos, Gil Pérez 
(1994). 
4.1.5. A minha conceção e a mudança ao longo do ano 
Contemplando agora o meu percurso enquanto professor estagiário, ao 
longo deste ano de estágio pedagógico, é evidente a existência de uma evolução 
no modo como procedi à conceção do ensino, como as minhas orientações de 
valores e abordagens se modificaram e consequentemente influenciaram o 
planeamento e execução da minha prática. 
 No início do ano letivo, a minha abordagem de ensino era essencialmente 
centrada no professor (teacher centered approach), eu era fundamentalmente o 
detentor e transmissor do conhecimento (instructional leader), era quem tomava 
todas as decisões e desenhava as situações de aprendizagem. Posteriormente, 
a partir do 2ºPeríodo, à medida que fui ganhando mais confiança, mais 
autonomia e posse da minha prática pedagógica, a minha abordagem passou a 
centrar-se mais no aluno (student centered approach), ou seja, os alunos 
deixaram de ser meramente recetores passivos de conhecimento e reprodutores 
dos exercícios apresentados e passaram a assumir um papel preponderante na 
construção da sua própria aprendizagem.  
Para melhor entendimento desta minha transição entre estas duas 
abordagens, torna-se necessário compreender melhor cada uma destas 
abordagens e as teorias de aprendizagem que estão na sua origem. 
Estas duas diferentes abordagens têm por base duas teorias de 
aprendizagem distintas (behaviorismo vs construtivismo) e têm vindo a ser alvo 
de vários estudos.  
A teacher centered approach tem como base a teoria de aprendizagem 
behaviorista, onde a aprendizagem é vista como um processo explicitamente 
linear e mensurável de internalização de conhecimento, onde o papel do 
professor é transmitir o conhecimento e o dos alunos é adquiri-lo, repetindo o 
maior número de vezes determinado exercício ou padrão motor.  
Nesta abordagem há uma predominância da componente técnica, 
associada historicamente ao desporto de elite. Ela procura altos níveis de 
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sucesso através do maior número de repetições de determinadas habilidades 
motoras ou padrões de movimentos. O incremento de proficiência nas 
habilidades motoras elementares ocorre assim, através de elevado número de 
repetições isoladas, antes dos alunos serem colocados em situações de jogo 
mais complexas. Algumas das vantagens elencadas à utilização desta 
abordagem são o facto das skills ou habilidades técnicas serem aprendidas e 
praticadas fora do contexto de jogo, diminuindo assim a sua complexidade; os 
exercícios apresentados e circuitos são organizados de modo a promoverem 
elevado número de repetições e, com isso, elevados níveis de feedback positivos 
e corretivos podem ser dados pelo professor; há um elevado tempo de 
empenhamento motor por parte dos alunos, sendo que nenhum tempo é alocado 
para nenhuma outra tarefa; além do mais, não há tempo destinado à descoberta 
guiada, uma vez que a ‘’tentativa-erro’’ são eliminadas do processo. Uma das 
desvantagens frequentemente apontada é o facto desta abordagem negligenciar 
os domínios cognitivos e afetivos da aprendizagem. 
 Na segunda abordagem student centered approach o construtivismo é a 
teoria de aprendizagem que está na sua base. O construtivismo, contrariamente 
ao behaviorismo, não vê a aprendizagem como um processo linear de 
transmissão e aquisição de conhecimento, mas sim como um processo social e 
autorregulado de construção de conhecimento (Farias et al., 2016). Segundo os 
mesmos autores, esta nova abordagem surgiu no sentido de corresponder às 
novas exigências impostas pela sociedade contemporânea à Escola, na 
necessidade de formar indivíduos que saibam pensar autónoma e criticamente. 
Assim o professor deixar de ser visto como o líder instrucional e é, antes, 
‘’chamado a assumir o papel de facilitador envolvendo os alunos em processos 
que estimulam a tomada de decisões, a reflexão e a resolução de 
problemas.’’(Farias et al., 2018) Os mesmos autores complementam, afirmando 
que é esperado também que o professor estimule a descoberta ativa de 
conhecimento por meio da integração de novas ideias com seu próprio 
pensamento, experiências passadas e entendimentos, e para criar um ambiente 
onde os alunos possam co-construir a sua experiência de aprendizagem através 
da interação instrucional e social com seus pares. 
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Ainda que sejam reconhecidas as várias vantagens inerentes ao uso de 
student centered approaches e que haja um movimento crescente na tentativa 
da implementação destas abordagens, há ainda uma forte prevalência das 
teacher centered no ensino da EF. Light (2008) refere que o behaviorismo formou 
a visão dominante da aprendizagem por grande parte do século XX e continua a 
ter uma grande influência na Educação Física.  
De facto, a presença dessas práticas behavioristas onde se valoriza 
apenas o domínio psicomotor era predominante ainda no núcleo de EF presente 
na escola onde realizei o estágio. Além de observar todas as aulas do meu 
colega do estágio e do professor cooperante, por vezes observava as aulas dos 
outros professores de EF lá da escola e, para minha surpresa, a estrutura das 
aulas era similar àquela que tive, há mais de dez anos atrás, como aluno. Ou 
seja, o professor demonstra determinada habilidade técnica ou exercício, os 
alunos praticam esse mesmo movimento numa situação completamente 
descontextualizada do jogo, e na parte final, são colocados para jogar no formato 
formal. Esta estrutura foi algo que me surpreendeu e que revela como ainda 
imperam as práticas de ensino muito tecnicistas e obsoletas. 
Numa era onde a atividade física tem vindo a decrescer, onde existe um 
consumo excessivo de tecnologias e redes sociais, um dos grandes desafios 
como professores de EF e sobretudo como educadores é precisamente 
promover uma experiência de ensino significativa, suficientemente motivante 
que consiga  incutir o gosto pela prática de desporto e que fomente a adoção de 
um estilo de vida mais ativo e saudável, fora do contexto escolar.  
Porém não será certamente utilizando os mesmos métodos e estratégias 
de ensino que se utilizavam há 20 anos atrás que se conseguirá concretizar esse 
objetivo. Aliás, estudos recentes sugerem que a atual versão dominante da 
educação física continua a ter uma influência muito limitada na vida dos jovens 
(Green 2014) e indicam a necessidade de uma versão diferente de educação 
física que responda às novas exigências e que seja significativa e relevante para 
os alunos. 
Em várias conversas que tivemos oportunidade de ter com o professor 
cooperante, durante as reuniões de núcleo de estágio, ele dizia-nos que há anos 
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que travava uma luta constante na tentativa de abolir esse tipo de aulas que são 
altamente contraproducentes e desmotivantes para os alunos, mas que era 
muito difícil mudar mentalidades. Por isso, segundo ele, era nossa 
responsabilidade contribuir para a inovação do processo de ensino, utilizando 
novos métodos, novas estratégias, novos modelos de ensino. ‘’Tínhamos que 
ser melhores e fazer melhor que os que já lá estavam.’’  
O PC tinha toda a razão, se eu não concordava com aquilo que observava, 
com o modo como as aulas eram lecionadas, não poderia fazer exatamente o 
mesmo... A mudança teria que começar comigo!  
Após toda a formação da FADEUP no sentido de inovar o ensino, todos 
os modelos que nos foram apresentados colocando o aluno no centro do 
processo de ensino-aprendizagem, a reproduzir as mesmas práticas que os 
colegas que lá estavam e que faziam há uma dezena de anos iria contra a 
ideologia que a faculdade defendia. 
Foi esta reflexão que despoletou a minha mudança no modo como 
concebi o meu ensino. Contudo esta alteração não foi de um momento para o 
outro. 
4.1.6. Mudança na Orientações de Valores 
Ao longo deste ano, não foi só o enfoque das minhas abordagens que 
alterou, mas também as minhas próprias orientações de valores que influíram a 
conceção das minhas práticas de ensino. Primeiramente, passarei a definir 
essas mesmas orientações de acordo Jewett, Bain e Ennis (1995), para facilitar 
a sua compreensão.  
Jewett, Bain e Ennis (1995) definiram 5 orientações de valores: 
Disciplinary mastery (mestria disciplinar), self-actualization (autoatualização) , 
social reconstruction (reconstrução social), learning process (processo de 
aprendizagem) e ecological integration (integração ecológica). Cada uma 
apresenta uma perspetiva distinta do currículo, sendo um conjunto inter-
relacionado de crenças, intenções e ações ligadas ao conhecimento, à 
aprendizagem e ao papel do professor. Cada uma das orientações apresentadas 
anteriormente, prioriza determinadas capacidades nos alunos de educação 
física. 
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No meu caso, no início do ano, encontrava-me no registo do disciplinary 
mastery (mestria disciplinar) que tal como o nome indica, corresponde a uma 
valorização de mestria da matéria de ensino, sendo que o currículo espelha isso 
mesmo, enfatizando a aprendizagem da execução técnica mais correta e 
eficiente e a avaliação é normativa baseando-se numa definição muito restrita 
de performance considerada correta.  
Posteriormente as minhas práticas pedagógicas pautaram-se pelas 
orientações de valores correspondentes à self-actualization (autoatualização) e 
social reconstruction (reconstrução social). Ambas são abordagens student-
centered  , a primeira valoriza o pensamento crítico, a tomada de decisões, a 
reflexão a autoavaliação e estabelecimento de objetivos, como meio de 
desenvolvimento individual, a avaliação é portanto baseada na auto 
compreensão e crescimento pessoal e não na comparação com outros alunos; 
na segunda, o objetivo é promover uma mudança social centrando-se numa 
mudança cultural, ou seja, os alunos são desafiados a verem-se como agentes 
de mudança e a escola é vista como um mecanismo para criar uma melhor 
sociedade. 
4.1.6.1. Explicação da Mudança de Orientação de 
valores 
Esta minha mudança ao longo do ano poderá ser explicada pelo confronto 
entre aquilo que havia idealizado e a realidade com que me deparei ao chegar à 
escola. Isto é, o meu objetivo no início do ano era proporcionar aos meus alunos 
uma experiência de ensino memorável, através de metodologias inovadoras, que 
fosse repleta de significado. Queria também incutir-lhes o gosto pela prática 
desportiva e ao mesmo tempo contribuir para a sua formação pessoal, tornando-
os melhores pessoas. Contudo, quando cheguei à escola e me deparei com a 
realidade lá, isto é, todas as adversidades, a indisciplina inicial da turma, todas 
as exigências, todos os conteúdos do Programa Nacional de Educação Física 
para lecionar e o tempo escasso, aconteceu o fenómeno que Graham (1991) 
designa de wash-out effect. Por outras palavras, ‘’as ideias de inovação dos 
programas de formação são varridas quando os novos professores entram no 
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mundo burocrático da escola’’. Foi precisamente isto o que me aconteceu, 
negligenciei aqueles que eram os meus objetivos iniciais e passei a reproduzir 
as práticas de ensino do meu professor cooperante e recorri às memórias das 
práticas de ensino que tinha observado ao longo dos anos enquanto aluno, à 
minha experiência desportiva, como atleta de Karate e ainda à minha experiência 
como treinador de ginástica artística. 
Em congruência com o que foi dito acima, Grossman (1990) refere que os 
novos professores na falta de experiência de ensino, recorrem às imagens e 
recordações das estratégias e procedimentos de ensino de professores com que 
se identificam, às recordações de si como alunos, dos seus interesses e níveis 
de habilidade nas atividades, para derivar expectativas para os seus alunos. 
Por conseguinte, o meu background desportivo onde predominaram métodos de 
ensino mais diretivos, justificaram a minha orientação de valores e abordagens 
de ensino mais focadas no professor.  
4.1.7. Planeamento 
4.1.7.1. Planeamento Anual 
A elaboração do plano anual constitui o primeiro passo do planeamento 
e preparação do ensino e traduz, sobretudo, uma compreensão e domínio 
aprofundado dos objetivos de desenvolvimento da personalidade, bem 
como reflexões e noções acerca da organização correspondente do 
ensino no decurso de um ano letivo (Bento, 2003, p.67). 
Segundo o mesmo autor, o planeamento anual deverá consistir num plano 
exequível, didaticamente exato e rigoroso, orientado para o essencial, que tenha 
como base as indicações programáticas e ainda as análises da situação na 
turma e na escola. É por isso necessário que cada professor compreenda 
exatamente quais os ‘’resultados a alcançar pelos seus alunos, no ano escolar, 
na sua disciplina respeitando as suas capacidades, habilidades, conhecimentos, 
atitudes e qualidades de vontade e caráter’’.  
  No meu caso a formulação deste documento havia sido feita 
previamente pelo núcleo de EF da Escola cooperante e não nos foi permitido 
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efetuar alterações à distribuição das modalidades, uma vez que esta teve em 
consideração o espaço e os recursos materiais existentes a distribuir 
equitativamente pelos professores.  
Desse modo, esse terá sido um passo a desconsiderar. Contudo, o 
planeamento estava longe de estar concluído. Havia ainda que ter em 
consideração o que os alunos precisavam de saber e era preciso ‘’esboçar 
noções acerca da via ou método geral da sua realização, noções sobre a 
organização correspondente do ensino, quanto à diferenciação de metas ou 
níveis de desenvolvimento e consequentemente acerca de linhas didático-
metodológicas fundamentais’’ (Bento, 2003). 
Para isso, comecei por estudar as indicações dos objetivos, contidos nas 
normas programáticas do programa Nacional de EF e como, mencionei 
anteriormente, imediatamente constatei uma discrepância entre aquilo que era 
enunciado e o que poderia efetivamente ser executado, atendendo às 
circunstâncias existentes (recursos materiais e temporais). Verifiquei também 
que o programa considerava a existência de diferentes níveis de performance 
dentro de cada modalidade, e respetivamente a cada um desses níveis eram 
apresentados os objetivos programáticos a ter em atenção para a avaliação. 
Como muitas das indicações programáticas presentes no Programa Nacional 
não eram viáveis, houve a necessidade de efetuar algumas modificações e 
reformulações de acordo com as condições existentes.  
Assim que tive acesso ao documento do planeamento anual, verifiquei o 
tempo disponível para cada aula de cada disciplina, em cada período do ano 
letivo. Essa análise levou em consideração as atividades e eventos escolares 
que iriam decorrer e foi essencial para obter uma visão geral do tempo existente 
destinado ao ensino. Ainda que pareça algo trivial, esta análise permite precaver 
situações onde existem diferenças significativas de tempo de aula entre turmas. 
Por exemplo, houve vários momentos ao longo do ano, onde eu e o meu colega 
de estágio, tínhamos planeado juntamente determinada modalidade, para que 
andássemos a par e pudéssemos nos ajudar mutuamente, e devido a certas 
atividades escolares que desconsideramos, o planeamento teve que ser 
alterado. 
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Com isto, no 1º Período, estava determinado que eu iria ensinar Ginástica, 
Basquetebol, Atletismo/Orientação e ainda aplicasse os testes de aptidão física 
do FITescola. 
O 1º Período foi constituído por 13 semanas. De acordo com o horário que 
me foi atribuído, eu lecionava às terças e sextas. Às terças as aulas eram de 
100min e às sextas de 50min. Após o núcleo de estágio reunir com o Professor 
cooperante e pedir o seu aconselhamento, decidimos dividir as aulas de 100min 
equitativamente por Ginástica e Basquetebol, e as aulas às sextas ficariam 
reservadas à Orientação e Atletismo. Assim, ficaram destinadas 6 aulas de 
100min para Ginástica e 6 para Basquetebol e 10 aulas de 50min para 
Orientação e testes FITescola, que era a modalidade do Desporto escolar.  
No ensino da Ginástica, como já tinha referido anteriormente, utilizei 
essencialmente o Modelo de Instrução Direta constituído por estratégias e estilos 
de ensino mais diretivos, centrados no Professor. Porém nas últimas 3 aulas, 
durante o ensino na Acrobática, experimentei implementar uma vertente mais 
competitiva para promover a motivação dos alunos para a prática. 
Já no ensino da Orientação, devido à natureza da modalidade, utilizei 
sobretudo estratégias de ensino mais direcionadas para a Descoberta Guiada, 
onde incitava os alunos a descobrirem os pontos nos mapas autonomamente, 
dando-lhes apenas algumas dicas; aprendizagem cooperativa, onde os alunos 
tinham que trabalhar em equipa para fazer um determinado percurso e também 
ensino de pares (peer teaching) onde alunos com mais facilidade, que 
realizavam percursos de dificuldade superior, ajudavam os colegas com mais 
dificuldade, ensinando-lhes.  
No basquetebol decidi implementar parcialmente o Modelo de Educação 
Desportiva, foram criadas equipas, calendário desportivo e competições formais, 
no entanto, por causa da desordem e mau comportamento que ainda prevalecia 
nas aulas, não era possível conferir à turma responsabilidade e autonomia para 
criarem e apresentarem aos colegas seus próprios exercícios. Então, nessa 
parte ainda se utilizava o MID.  
Durante este período, tive a necessidade de efetuar alguns ajustes ao 
planeamento que havia elaborado. Especialmente, perto do final do período, 
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uma vez que o professor por motivos pessoais necessitou de faltar entre 22 de 
novembro e 4 de dezembro, por isso, apesar de estarem planeadas 6 aulas, 
foram efetivamente lecionadas apenas 3, impossibilitando a conclusão da 
jornada competitiva.  Relativamente aos testes FITescola, que servem para a 
monitorização da aptidão física dos alunos, eles foram realizados durante as 
duas primeiras semanas de aula. As medições antropométricas e de composição 
corporal, juntamente com os testes de aptidão muscular, exercícios de força e 
flexibilidade, foram realizados na parte inicial das aulas de 100min, em Ginástica; 
enquanto que os testes inerentes à aptidão aeróbica, logicamente foram 
realizados nas aulas de 50min alocadas à Orientação. 
No 2º Período, houve 12 semanas de aulas, 12 terças e 14 sextas. Para 
este período estava determinado ensinar Natação, Andebol, Badminton e 
Atletismo. Tendo em conta que as aulas de natação requeriam mais tempo, e 
que tínhamos que considerar ainda a deslocação para as piscinas municipais, 
as aulas decorreram às terças, durante o período de 100min. As sextas ficaram 
assim divididas entre as restantes modalidades que também tinha de ensinar. 
Como no próximo período teríamos modalidades desportivas coletivas, e o 
andebol por excelência apresenta uma série de características que podem ter 
transfere para outras modalidades e ainda como esta modalidade é parte do 
programa do desporto escolar proporcionado pela escola onde estagiei, 
privilegiei o seu ensino, alocando mais aulas a esta modalidade. 
Deste modo, ficaram designadas 12 aulas para Natação, 5 aulas para 
Andebol, 2 para Badminton e 2 para Atletismo.  
Ainda que não estivesse contemplado no plano anual que nos foi 
apresentado, foi-nos proposto, ao núcleo de estágio, que lecionássemos 
também uma turma de 8º ano do professor cooperante, de modo a complementar 
a nossa prática pedagógica e pudéssemos experienciar outros desafios. 
Portanto, lecionei também 4 aulas de Ginástica, à quarta-feira nesse período.  
Neste período utilizei essencialmente o modelo de instrução direta no 
ensino, primeiro devido às características das modalidades que lecionei (por 
serem maioritariamente modalidades individuais e com forte componente 
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técnica) e segundo devido à constrição temporal. O Andebol foi a exceção, pois 
utilizei o Modelo Tático de Ensino. 
Uma vez mais, o planeamento teve de ser alterado porque o Professor 
cooperante necessitou de faltar durante uma semana. No entanto, esta alteração 
no planeamento não apresentou consequências significativas. 
Finalmente no 3º Período, sendo o mais curto, houve apenas 8 semanas, 
8 terças e 6 sextas. Tinha sido definido que iria ensinar Voleibol e Futebol. Dividi 
igualmente o número de aulas pelas duas modalidades. Iniciei estrategicamente 
com o voleibol, sob o prejuízo de começar primeiro com o futebol e depois os 
alunos ficarem desmotivados quando iniciássemos o vólei.  
Neste período decidi implementar integralmente o Modelo de Educação 
Desportiva. Assim as equipas formadas, permaneceram durante toda a extensão 
do 3ºperíodo, assim como o seu quadro de pontuações que era cumulativo. As 
aulas de 100min, à terça feira eram destinadas ao treino e preparação física 
enquanto que as sextas eram os ‘’jogos oficiais’’ das jornadas competitivas.  
No total, considerando as interrupções que ocorreram devido a atividades, 
foram 6 aulas lecionadas de voleibol das 7 lecionadas e 5 aulas de Futebol das 
7 planeadas. Para finalizar, no final deste meu estágio reconheço agora a 
importância da elaboração de um bom planeamento anual. O plano anual pode 
ser equiparado a um roteiro de viagem que traça um percurso a seguir com vista 
a chegar a um destino final, englobando alguns pontos imprescindíveis que têm 
de ser visitados ou neste caso ensinados, atendendo a uma série de 
circunstâncias, entre as quais, o tempo que é sem dúvida determinante. 
Percebo agora que inicialmente negligenciei um pouco este processo. O 
meu planeamento era efetuado aula a aula e reconheço que essa não é 
certamente a melhor forma de o fazer. Se tivesse analisado com mais atenção e 
refletido sobre ele, poderia ter enriquecido ainda mais a minha prática 
pedagógica, no que diz respeito a sequência de conteúdos e exercícios e ao 
alcance de objetivos. 
Bento (2003, p.65) afirma, nesse sentido, o seguinte: 
Muitos professores só concebem a ideia e necessidade de planeamento 
e preparação do ensino unicamente em relação com a aula. Esta – cada 
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aula – surge isoladamente no centro das suas reflexões, desligada de 
uma visão do ensino como totalidade, contínua e sistemática. 
O mesmo autor complementa dizendo que tal forma de planear o ensino 
não é a melhor, uma vez que a ‘’conceção isolada das aulas não deixa somar os 
seus efeitos, nem alcançar um resultado satisfatório do ensino’’.  
A minha opinião está em conformidade com o que refere o autor, pois 
acredito que a melhor solução seja a conceção de um planeamento e uma 
preparação de ensino sob uma perspetiva mais global, e depois ir efetuando 
eventuais ajustamentos necessários com as unidades didáticas e planos de aula. 
Deste modo, o ensino será percecionado e conduzido como um todo 
harmonioso. 
Se me fosse concedida a possibilidade de reestruturar ou refazer o 
planeamento anual, teria implementado mais cedo o MED e mantido as equipas 
desde o início do ano até ao final, mantendo um registo contínuo de pontuações 
e recordes e realizaria ainda um campeonato interturma. 
De seguida, segue um excerto do meu Diário de Bordo do 3º Período que 
demonstra exatamente o que foi descrito acima. Após constatar o sucesso que 
estava a ser a implementação do MED e os campeonatos, propus ao Professor 
cooperante que se realizasse uma competição interturma, no entanto, não foi 
possível porque não tinha sido planeado atempadamente e, portanto, já não 
podia ser realizado.  
 ‘’Falei com o colega de estágio sobre a eventualidade de realizarmos 
depois um evento onde as equipas das nossas turmas se confrontassem, 
no entanto, não será possível devido à disparidade de horários e à curta 
duração deste período. É uma pena, se tivéssemos pensado mais cedo, 
poderíamos ter feito um evento incrível. Agora que está quase a terminar, 
queremos fazer tudo e falta tempo.’’ (Diário de Bordo- Voleibol, sexta, 3 
de Maio de 2019) 
Certamente tal evento teria sido muito interessante, mas com isto 
compreendemos a importância do planeamento anual e fica a sugestão para 
próximos colegas estagiários. 
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4.1.7.2. MECs e Unidades Didáticas 
A aula constitui o verdadeiro ponto fulcral do pensamento e da ação do 
professor. Porém, a sua preparação pormenorizada - a concretização 
crescente dos objetivos, a estruturação da matéria de ensino, a escolha 
das atividades dos alunos e de métodos ajustados aos objetivos, aos 
conteúdos e condições – apenas atinge o seu alvo quando estiver 
corretamente traçado o itinerário completo do objetivo para o resultado 
(Bento, 2003, p.77). 
Depois da realização do Planeamento Anual, surge a necessidade de 
proceder à elaboração das Unidades Didáticas (UDs). Bento (2003) refere que 
as unidades didáticas são partes fundamentais do programa de uma disciplina, 
constituindo unidades fundamentais e integrais do processo pedagógico que 
apresentam aos professores e alunos etapas bem claras e bem distintas de 
ensino e aprendizagem. 
Estas unidades são um plano detalhado inerente à matéria de ensino que 
considera os objetivos, os vários conteúdos a lecionar, as várias componentes 
da competência motora, atitudes, comportamentos e valores a privilegiar e ainda 
os pontos nucleares, distribuindo-os pelas diferentes aulas existentes. Com a 
elaboração destas unidades, é possível tomar decisões importantes quanto à 
sequência didática, atribuindo a cada aula objetivos e carácter específicos que 
‘’partem e convergem numa direção unívoca’’, Bento (2003). 
Na elaboração da minhas UDs guiei-me por dois modelos: Modelo de 
Estrutura de Conhecimento (MEC) de Vickers (1990) e segundo a estrutura da 
UD apresentada no MED. 
O MEC foi sem dúvida muito útil para a organização e conceção da minha 
prática pedagógica, pois permitiu-me sistematizar todo o conhecimento inerente 
às modalidades que tinha que ensinar e estruturá-lo logicamente, servindo como 
um guião. Segundo Vickers (1990) o MEC reflete um pensamento 
transdisciplinar, identifica as habilidades e estratégias de uma modalidade e 
mostra como conceitos das ciências do desporto influenciam o processo de 
aprendizagem. O modelo pretende mostrar como a matéria é estruturada, 
apresentando os conteúdos segundo uma estrutura hierárquica de 
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conhecimentos. O objetivo dele é conectar o conhecimento acerca de uma 
matéria com a metodologia e as estratégias para o ensino.  
Assim, o modelo é constituído por 3 fases - análise, decisão e aplicação - 
e por 8 módulos. Do módulo 1 ao módulo 3 é efetuada uma análise ao contexto, 
onde se analisa as atividades a desenvolver, o envolvimento e os alunos; do 
módulo 4 ao módulo 7 são efetuadas as decisões quanto à determinação da 
extensão e sequência dos conteúdos, a definição dos objetivos, a determinação 
da avaliação e criação de situações de aprendizagem e progressões de ensino; 
por fim, o módulo 8 diz respeito à aplicação, onde se procede à realização das 
unidades didáticas e planos de aulas. 
A utilização deste modelo foi incontestavelmente importante para o 
processo de planeamento. Em especial para aquelas modalidades, nas quais 
não me sentia tão confiante, por não dominar plenamente o conteúdo a lecionar. 
Esta sistematização conferiu-me de imediato uma visão geral de todas as 
componentes que a matéria aportava e facilitou a organização e escolha de 
meios para promover um processo ensino-aprendizagem eficaz.  
Eu utilizei este modelo essencialmente no início do ano letivo, quando 
predominavam as modalidades individuais. Nestas modalidades, a sequência 
metodológica do conteúdo ocorre por excelência da base para o topo e, por isso, 
o MEC foi sem dúvida uma mais-valia para discriminar toda a sequência 
metodológica a seguir.  
No entanto, assim que tive de ensinar as modalidades coletivas, onde 
determinei a sequência de conteúdos do topo para a base, partindo dos 
problemas que surgiam no jogo, para justificar o ensino de elementos técnicos e 
táticos que estão na sua base, constatei que o MEC apresentava algumas 
limitações.  
Por outras palavras, apesar desse modelo abranger praticamente todos 
os aspetos do domínio motor, as habilidades motoras e aspetos fisiológicos e 
condição física característicos da modalidade em questão, na área do domínio 
cognitivo, não existe espaço para a avaliação da compreensão tática do jogo. 
Nessa área, referente às ‘’competências do conhecimento’’ é avaliado o 
conhecimento sobre a cultura desportiva. A meu ver, este é uma falha deste 
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modelo. Além do mais, no domínio sócio afetivo ainda que se enuncie todos os 
conceitos psicossociais a trabalhar nas aulas, este apresenta uma abordagem 
muito subjetiva da avaliação dos mesmos. Enquanto que através da utilização 
da estrutura da UD presente no MED, por exemplo, todas as aulas, pelo modo 
que são estruturadas, estão imbuídas de aspetos de trabalho em equipa, 
cooperação, interajuda, superação, entre outros. 
Pelas razões supracitadas, quando implementei o MED senti a 
necessidade de alterar o modo como estruturava o planeamento das minhas 
unidades didáticas. O MED está subdividido em épocas desportivas: pré-época, 
época desportiva, competição e evento culminante. Por isso, a elaboração das 
UDs teve que considerar essa mesma divisão. Tendo em conta, a restrição 
temporal, algumas destas fases tiveram que ser condensadas, ou seja, algumas 
das jornadas das competições tiveram que decorrer no período de aula, sendo 
a primeira parte reservada para o treino e a segunda para o jogo. Assim na pré-
época, logo na primeira aula, foi efetuada a introdução à modalidade, 
apresentado a história da modalidade, objetivos e regras do jogo, assim como 
aspetos técnico-táticos mais importantes. Foi ainda apresentado os duty jobs ou 
seja, os cargos para além de jogador (líder de equipa, preparador físico e 
árbitros) e dado alguns workshops para conferir autonomia aos alunos 
desempenhando estas funções e agilizar o processo nas aulas seguintes. Foi 
ainda realizado uma avaliação diagnóstica, na primeira aula, enquanto as 
equipas realizavam jogos amigáveis uns contra os outros.  Seguidamente, 
durante a época desportiva, de acordo com os problemas e dificuldades que 
haviam surgido em aulas anteriores, eram apresentadas sugestões de exercícios 
e aspetos que tinham de ser trabalhados e os próprios líderes juntamente com a 
equipa tinham que desenhar as suas próprias atividades. Nesse sentido, este 
modo de conceber a UD era mais flexível, contemplando aspetos nucleares que 
tinham de ser desenvolvidos por toda a turma, mas possibilitando autonomia a 
cada equipa para estabelecer o seu ritmo de aprendizagem. Relativamente à 
época competitiva, as jornadas decorriam na parte final das aulas de 100min e 
nas aulas de 50min. Nesses dias, os alunos defrontavam outras equipas e eram 
momentos para avaliar não só a compreensão tática do jogo e técnica, assim 
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como o fair-play, atitudes e comportamentos dentro do jogo e ainda o 
conhecimento das regras do jogo por parte dos árbitros.  
Portanto, ainda que na UD a avaliação final estivesse sinalizada para o 
evento culminante, ela decorria todas as aulas. O registo de pontuações contínuo 
de cada aula, permitia seguir a evolução da equipa e a evolução individual de 
cada aluno e ainda registar o comportamento deles. 
Ao analisar o modo como concebia as unidades didáticas, consigo 
perceber que no começo estava demasiado dependente dos conteúdos didáticos 
que eram enunciados no Programa Nacional, queria abordá-los todos num curto 
espaço de tempo, distribuindo-os pelas aulas existentes. Consequentemente 
estava sempre na função didática da ‘’Introdução’’ de matéria nova, sem 
proporcionar tempo aos alunos para aplicarem, exercitarem e consolidarem o 
que aprenderam. Bento (2003) afirma precisamente que muitos professores 
limitam o planeamento da UD a uma distribuição de matéria de ensino pelas 
diferentes aulas e com isso as aulas apresentam forçosamente a mesma 
estrutura base, esquematismo e uniformidade com o professor a tratar em cada 
aula um tema novo. O mesmo autor acrescenta ainda que esse modo de planear 
não reserva nem espaço nem tempo suficientes à apropriação sólida das 
habilidades fundamentais e ao desenvolvimento das capacidades imanentes. 
Porém ao longo do ano, apercebi-me do erro que estava a cometer e passei a 
focar no essencial. Por vezes, optei por abordar menos conteúdos, mas 
certificar-me que os alunos efetivamente os aprendiam. Esta minha reflexão e 
mudança refletiu-se no modo como passei a elaborar as minhas UDs. 
Concluindo, independentemente do modo como é planeada a UD, o mais 
importante de tudo é realizá-lo, uma vez que unidades didáticas e aulas bem 
preparadas têm uma maior probabilidade de conduzir os alunos a alcançarem 
os objetivos de aprendizagem pretendidos (Clark, 1983). Metzler (2000) 
menciona no mesmo sentido que a razão mais importante para planear é 
incrementar a oportunidade de os alunos aprenderem os conteúdos 
programáticos com um uso eficiente do tempo, esforço e recursos existentes.  
Portanto o planeamento não deve ser encarado como mais uma tarefa 
burocrática, mas sim como algo imprescindível ao sucesso da prática 
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pedagógica. Não existe medida exata para o planeamento, este deve ser o 
suficiente para o professor sentir-se preparado.  
4.1.7.3. O Plano de Aula 
A aula não é somente a unidade organizativa essencial, mas sobretudo a 
unidade pedagógica do processo de ensino. E isto porque tanto o conteúdo 
e a direção do processo de educação e formação, como também os 
princípios básicos, métodos e meios deste processo, devem encontrar na 
aula e por meio dela a sua correta concretização (Bento, 2003, p.101). 
O mesmo autor considera que a aula é o verdadeiro ponto de 
convergência do pensamento e da ação do professor e ainda que esta fornece 
um contributo totalmente específico, apenas a ela pertencente, para a solução 
das tarefas presentes na unidade didática. Por esta mesma razão, é fundamental 
que as aulas sejam muito bem pensadas e confrontadas com as questões que 
se prendem com a sua preparação. 
É neste sentido que surge a importância da elaboração de um bom plano 
de aula. De acordo com Metzler (2000), se considerarmos o UD como um esboço 
do plano de ação, então o plano de aula poderá ser visto como um projeto com 
maior nível de exatidão e precisão que fornecerá instruções e detalhes 
específicos para orientar o professor na sua prática pedagógica. 
Este plano é então um projeto que informa o professor sobre a forma como 
a aula irá decorrer, tendo em consideração as decisões didáticas acerca dos 
objetivos gerais e específicos, sobre a escolha e sequência metodológica do 
conteúdo, sobre as respetivas funções didáticas, tarefas e situações de 
aprendizagem. 
Bento (2003) afirma que a aula de Educação Física à semelhança de 
qualquer forma de ensino ou de exercitação em desporto racionalmente 
organizada está estruturada em 3 partes: parte inicial, parte fundamental e parte 
final. Já Metzler (2005) complementa, dizendo que existem muitas maneiras de 
conceber um plano de aula, mas que todas elas devem incluir sete componentes: 
breve descrição contextual; apresentação dos objetivos da aula, discriminação 
do tempo e espaços alocados, lista de atividades, apresentação dos exercícios 
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e situações de aprendizagem e respetivas estruturas, avaliação da 
aprendizagem e encerramento e revisão da aula.  
 Na elaboração dos meus planos de aula, atendi a ambas as indicações 
enunciadas pelos autores. Assim a parte inicial normalmente compreendia o 
controlo das presenças, uma breve contextualização, com apresentação dos 
objetivos gerais da aula, estrutura e explicação de algumas das situações de 
aprendizagem. Nesta parte também incluía os exercícios de ativação geral de 
modo a promover a ativação das funções orgânicas e despertar os alunos 
fisiológica e psicologicamente para as tarefas subsequentes. 
Nas primeiras aulas eu perdia muito tempo com os aspetos organizativos, 
especialmente com o controlo de presenças, uma vez que fazia a chamada um 
a um, para controlo das presenças. Contudo, mais tarde, apercebi-me disso e 
comecei a fazê-lo de forma mais célere, perguntando se alguém estava a faltar. 
O mesmo se passou com a apresentação dos objetivos, estrutura e exercícios. 
No início despendia muito tempo a explicar detalhadamente o que iria acontecer, 
e quando chegava verdadeiramente o momento de realizarem o exercício, toda 
a informação já tinha sido esquecida e tinha que a repetir novamente. Por isso, 
com o tempo, passei a fazê-lo de modo mais curto e sucinto, só para conferir 
uma ideia geral do que iria se passar na aula. 
 Quanto aos exercícios da ativação geral, no começo, eles consistiam 
essencialmente em jogos lúdicos, não raras vezes sem qualquer correlação com 
a temática e objetivo da aula. De facto, eles cumpriam o objetivo de ativar o 
organismo e estimulavam os alunos, motivando-os para a prática. No entanto, 
não conferiam uma continuidade lógica à aula. Além do mais, várias vezes os 
alunos ficavam efetivamente tão entusiasmados com esses jogos lúdicos que 
não queriam mudar de exercício, ou então mostravam pouco interesse e 
desmotivação, levando ao mau comportamento. Com isso, alterei o conteúdo 
desta parte inicial, passei a incluir exercícios com caráter mais específico que 
despertavam o interesse e incitavam os alunos para a prática, mas que também 
estavam diretamente relacionados com os exercícios subsequentes, da temática 
da aula, com ações motoras mais complexas. Assim estava estabelecida a 
continuidade e a lógica na sequência dos conteúdos a lecionar.  
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Com a implementação do MED, esta primeira parte tornou-se ainda mais 
célere. Como o quadro de pontuações estava afixado à entrada do pavilhão, os 
alunos podiam consultá-lo sempre que quisessem e assim manter-se 
atualizados quanto à situação das suas equipas. O mesmo acontecia com os 
jogos, durante as jornadas competitivas, o calendário competitivo encontrava-se 
afixado e, portanto, cada equipa sabia exatamente quem iria defrontar, e qual 
seria a equipa responsável pela arbitragem e estatística. 
 Neste sentido, na parte inicial, verificava as presenças rapidamente com 
os líderes de cada equipa, expunha rapidamente os problemas que tinha 
verificado nas aulas anteriores e aspetos que teríamos de trabalhar e então cada 
equipa se dirigia para o seu campo e iniciavam exercícios de ativação geral 
propostos pelos preparadores físicos. 
Relativamente à parte fundamental, era onde se situavam os exercícios e 
situações de aprendizagem, em concordância, com a função didática, objetivos 
estabelecidos e conteúdos daquela aula. No princípio, nesta parte eu 
habitualmente incluía várias tarefas e exercícios diferentes de modo a conseguir 
englobar vários conteúdos simultaneamente. Porém, essa estrutura resultava 
numa execução muito breve dos exercícios, não permitindo verdadeiramente 
uma assimilação das ações motoras. Isto é, várias vezes, quando os alunos 
estavam a começar a entender e a aperfeiçoar a execução de determinado 
exercício, é hora de passar o próximo.  
Esse foi um dos aspetos que modifiquei na elaboração dos meus planos 
de aula. À medida que fui ganhando mais experiência, passei a ser mais seletivo 
nos objetivos e conteúdo. Foquei no essencial. Passei a refletir sobre o que era 
absolutamente fundamental para cada aula. Por outras palavras, diminuí o 
número de exercícios da parte fundamental, possibilitando um maior tempo de 
prática por parte dos alunos, facilitando a também a minha observação e 
respetivos feedbacks corretivos. Entendi que uma ‘’aula boa’’ não é 
necessariamente uma aula repleta de conteúdos novos e vários exercícios e que, 
na verdade, isso produz o efeito oposto, revelando-se por vezes 
contraproducente. Com o MED, nesta parte, como as equipas tinham autonomia 
para realizarem os seus próprios exercícios, o meu papel passava por ser um 
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mediador, promovendo uma descoberta guiada. Ou seja, determinava os 
objetivos e conteúdos para aquela aula e ainda algumas sugestões possíveis de 
exercícios. Depois a partir dessas sugestões, os líderes em conjunto com as 
suas equipas efetuavam eventuais modificações ajustadas convenientemente ao 
nível da equipa. Quanto à transição de exercícios, cada equipa tinha liberdade 
para trocar de exercício quando quisesse, ainda assim eram estabelecidos uns 
deadlines de transição, para melhor orientar os alunos e evitar que estivessem 
sempre na mesma tarefa.  
No que diz respeito à parte final, reconheço que inicialmente eu 
negligenciava este momento. No meu ponto de vista, considerava que esse 
tempo de conversa e reflexão sobre a aula poderia ser alocado para a realização 
de exercícios. Bento (2003) afirma nesse sentido que muitas aulas se perdem e 
desqualificam ou revelam fraca eficácia precisamente por se atribuir pouca 
importância à parte preparatória e final. O autor complementa que nesta fase, 
devem ter lugar exercícios que promovam uma acalmia do organismo, um 
retorno à calma; e ainda que este deve ser um momento para a o professor 
proceder a um balanço sobre a aula, avaliar a disciplina, os resultados, aspetos 
positivos e deficiências gerais, fazendo ligação com as próximas aulas.  
Esse foi um dos aspetos que alterei no meu plano. Após reconhecer 
efetivamente a importância deste momento de reflexão, passei a alocar sempre 
10min em todas as aulas para o retorno à calma. E de facto, ao fazê-lo, permitiu-
me redirecionar a atenção dos alunos para os objetivos da aula, relembrando 
aspetos importantes das suas performances, correções e feedbacks efetuados, 
atribuindo um sentido congruente ao processo de ensino e aprendizagem. 
Ao longo do ano, a estrutura do meu plano modificou-se também, em 
resposta ao modo como organizava as aulas e para simplificar a sua leitura e 
compreensão. Inicialmente, os meus planos consistiam praticamente em 
relatórios extensos sobre a aula, com muito texto e poucas figuras. No entanto 
ao longo do ano e com o auxílio do Professor cooperante, eles foram evoluindo 
consideravelmente. Segundo ele, os planos de aula tinham que ser algo conciso 
e coerente, que fosse inteligível para qualquer pessoa. Deviam consistir 
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essencialmente em esquemas representativos da aula, com várias figuras, com 
o tempo alocado a cada exercício e suas transações.  
‘’O professor deu algumas sugestões relativamente à esquematização 
dos nossos planos de aula. Disse que tinham de ser menos texto, mais 
esquemas. Tinha que ser muito sugestivo e facilmente interpretável por 
qualquer pessoa.’’ (Diário de Bordo- Ginástica, Sexta, 21 de setembro de 
2018) 
 ‘’Relativamente ao plano de aula, ele sugeriu que simplificasse ainda 
mais, esquematizando tudo, tornado mais simples a sua interpretação.’’ 
(DB-Ginástica, terça-feira, 16 de outubro de 2018) 
Um outro aspeto que alterei foi a quantidade de componentes críticas. No 
início eu enunciava todas as componentes existentes, mas na verdade não 
conseguia durante a minha ação pedagógica observá-las todas, então, uma vez 
mais, passei a ser mais seletivo e foquei nas componentes essenciais, aquelas 
que às quais prestaria especial atenção naquela aula.  
Passei a acrescentar ‘’feedbacks e palavras-chave’’ no próprio plano e 
ainda notas para atentar especificamente a um determinado grupo de alunos em 
cada exercício, de modo a individualizar a instrução. 
Também o tempo despendido na elaboração destes planos mudou 
significativamente. No início investia várias horas no plano de aula, tentava 
pensar em todas as circunstâncias possíveis que poderiam afetar a minha aula 
e ficava demasiado ansioso. O mesmo acontecia caso não conseguisse seguir 
exatamente o que estava prescrito no plano.  
Porém, mais tarde, entendi que o plano de aula é exatamente isso, um 
plano. É um projeto suscetível de sofrer alterações e serve como guião para 
orientar a docência do professor.  
Para concluir, Bento (2003) afirma em congruência com o acima referido 
que a forma de preparação e aquilo que deve ser escrito dependerá da 
experiência do professor e que o que é realmente determinante é a preparação 
e a reflexão antecipada acerca do decurso da aula. 
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4.1.8. Realização  
Após a realização do planeamento anual, das unidades didáticas e plano 
de aula, surge efetivamente o momento da concretização do processo de ensino 
– aprendizagem, através da prática pedagógica. 
De acordo com as Normas Orientadoras da Unidade Curricular Estágio 
Profissional, o objetivo da realização é “conduzir com eficácia a realização da 
aula, atuando de acordo com as tarefas didáticas e tendo em conta as diferentes 
dimensões da intervenção pedagógica”. 
A meu ver este momento constitui o verdadeiro desafio para o professor, 
pois foi aqui que me deparei com o contexto real de ensino, onde confrontei 
aquilo que havia planeado com o que as circunstâncias existentes me permitiram 
realizar, obrigando-me por vezes a efetuar alguns ajustes. Foi aqui também, 
onde testei o meu conhecimento e versatilidade perante ‘’uma realidade 
complexa, multifacetada e inesgotável’’ (Bento, 2017, p.112). 
4.1.8.1. Conhecimento Pedagógico do Conteúdo e a 
sua influência na realização da prática 
 Os professores de EF têm de ser especialistas em muitas áreas de 
conhecimento que direta ou indiretamente determinarão a eficácia das 
suas ações didático-pedagógicas. Ter conhecimento sobre os alunos, 
sobre o conteúdo a lecionar e os modelos instrucionais não é suficiente. 
Os professores precisam sim de deter conhecimento sobre essas áreas, 
mas de modo mais aprofundado. A sofisticação provém de um 
conhecimento extensivo em várias áreas do ensino. O conhecimento 
superficial não é adequado para atender às complexidades de muitas das 
configurações de ensino (Metzler, 2000, p.20). 
É amplamente entendido que a qualidade de ensino que os alunos 
recebem desempenha um papel significativo na sua aprendizagem, (Toh et al., 
2006). Nesse sentido, o uso do conhecimento pedagógico de conteúdo 
(pedagogical content knowledge – PCK) que, segundo Shulman (1986), consiste 
no conhecimento específico que os professores utilizam para facilitar a 
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aprendizagem da matéria pelos alunos, será fundamental para a qualidade de 
ensino. 
Shulman (1987) conceitualizou PCK como sendo uma de 3 áreas de 
conhecimento base para o ensino, que incluem conhecimento do conteúdo 
(content knowledge – CK) e conhecimento curricular. O mesmo autor definiu o 
conhecimento pedagógico do conteúdo como sendo ‘’o modo de representar e 
formular a matéria de ensino para torná-la compreensível para os alunos’’ (p.9, 
1986). Shulman complementa ainda, dizendo que o PCK representa uma 
combinação de conteúdo e pedagogia no sentido de compreender como 
determinados tópicos, problemas são organizados, representados e adaptados 
em função dos diversos interesses e capacidades dos alunos e apresentados 
durante a instrução. 
Posteriormente, o mesmo autor complementou esta base de 
conhecimentos, adicionando mais 4 áreas que contribuem de igual forma para a 
compreensão do ensino, sendo elas: conhecimento pedagógico geral, 
conhecimento sobre os alunos e suas características, conhecimento sobre os 
contextos educativos e conhecimento sobre as metas e objetivos do sistema 
educativo. 
Desde a apresentação desta base conhecimentos e do conceito de PCK 
sugerido inicialmente pelo autor, houve vários estudos e reformulações a 
respeito. De modo geral, o foco deixou de ser a consideração do PCK como uma 
área de conhecimento base para o ensino, passando a ser a definição dos 
conhecimentos bases que influenciam o conhecimento pedagógico.  
Assim mais tarde, Grossman et al. (2005) redefiniram o conceito de PCK, 
como sendo constituído por 4 componentes: conhecimento e conceções sobre o 
propósito de ensino às várias classes; conhecimento sobre a compreensão e 
não compreensão dos alunos relativa ao conteúdo a ser lecionado; 
conhecimento sobre o material curricular que poderá ser usado para ensinar 
determinado conteúdo aos diferentes anos e a representação do conteúdo em 
forma de metáforas, analogias, exemplos e atividades que permitam facilitar a 
assimilação pelos alunos.  
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Apesar das diferentes definições existentes, todas elas defendem que as 
várias áreas de conhecimento que o professor tem contribuem para o 
conhecimento pedagógico de conteúdo que por sua vez é utilizado para 
organizar, representar e adaptar o conteúdo e pedagogias para responder às 
necessidades dos alunos. 
No que concerne à minha experiência durante o estágio pedagógico, pude 
experienciar precisamente o modo como o meu conhecimento ou falta dele, 
relativo a uma determinada modalidade influenciou a minha instrução, a 
apresentação de conteúdo, a realização de situações de aprendizagem e os 
meus feedbacks. 
No 1º Período, por exemplo, durante o ensino da Ginástica, sendo uma 
das minhas modalidades, consegui facilmente analisar o currículo, selecionar o 
conteúdo didático mais apropriado, atendendo ao nível da classe e ao tempo 
disponível e conceber uma série de progressões didáticas, que possibilitassem 
dominar um determinado padrão motor. Durante a execução dos exercícios, 
também conseguia identificar as principais dificuldades e principais erros dos 
alunos e emitir os feedbacks corretivos apropriados. Quando um aluno não 
conseguia realizar determinado exercício, também conseguia rapidamente 
elaborar uma regressão ao exercício. 
Porém, o mesmo não aconteceu com outras modalidades com as quais 
não apresentava a mesma familiaridade, como é o caso do Andebol ou Futebol.  
Uma vez que durante a minha socialização antecipatória, sempre estive 
ligado a modalidades desportivas individuais (Karate e Ginástica Artística) a 
componente tática dos jogos desportivos coletivos apresentava-se como uma 
das minhas maiores dificuldades. Eu de facto, considero-me um jogador 
razoável, e sempre consegui corresponder com as exigências técnico-táticas 
inerentes ao jogo, sempre soube jogar e ‘’fazer’’, por outras palavras, eu tinha o 
conhecimento do conteúdo, mas não dominava assim tão bem o conhecimento 
necessário para ensinar, o conhecimento pedagógico desse mesmo conteúdo. 
Assim numa fase inicial, quando comecei a ensinar as modalidades 
coletivas muita das situações de aprendizagem e exercícios que apresentava 
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eram baseados no que observava nas aulas do Professor cooperante e no que 
havia pesquisado em manuais escolares de educação física.  
Não obstante, como seria de esperar, atendendo às particularidades de 
cada turma e de cada contexto de aula, nem sempre o que resultava com a turma 
do PO iria resultar com a minha.  
O que acontecia muitas vezes era que o exercício que replicava das aulas 
do PO, tinha sido concebido para a resolução de um problema que tinha surgido 
em jogo e que por vezes não era o mesmo que a minha turma apresentava. 
Como tal, eu necessitava de uma outra solução, de um outro exercício, com 
outras características.  
Esta era uma das dificuldades que eu apresentava numa fase inicial. Não 
raras vezes, conseguia identificar que havia de facto um problema em jogo, mas 
não sabia exatamente como solucioná-lo, ou então que feedback emitir.  
Hastie e Vlaisavljevic (1999) observaram que a habilidade de um 
professor emitir um feedback apropriado estava correlacionado com a 
profundeza do conhecimento do conteúdo. Do mesmo modo, a capacidade do 
professor discriminar o nível de performance em que os seus alunos se 
encontram está também relacionado com o CK (Ayvazzo & Ward, 2011).  
Um dos exemplos de uma situação que me recordo ter ocorrido foi 
precisamente no 1º Período, enquanto lecionava basquetebol. Um dos 
problemas que surgiu foi a aglomeração em torno da bola, típico do nível de 
iniciação da modalidade e que impossibilitava a continuidade do jogo. O PO 
posteriormente sugeriu que implementasse a regra: ‘’só é permitido intercetar a 
bola em passe’’.  
Quase que instantaneamente esse problema foi resolvido e recordo-me 
que após este momento, passei a observar e escutar atentamente todos os 
feedbacks que ele emitia, assim como as ‘’palavras-chave’’, durante a execução 
dos exercícios.  
Uma outra questão que se alterou foi a minha dependência do que estava 
escrito no ‘’plano de aula’’. Na fase inicial do meu estágio, as minhas aulas 
estavam subordinadas ao que estava prescrito no plano e como tal, evitava 
efetuar alterações para me manter alinhado com o planeamento inicial. Segundo 
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Chen e Ennis (1995), vários estudos realizados sobre a prática de ensino 
reportaram que os EE estão mais dependentes do plano de aula escrito, 
enquanto que os professores mais experientes são mais autónomos e 
conseguem partindo do plano inicial, direcionarem e providenciarem o seu PCK 
em função das habilidades e necessidades dos seus alunos. Outros estudos 
referentes ao planeamento dos EE referem que, numa fase inicial, os planos de 
aula focam-se muito em atividades de gestão e apresentação de novo conteúdo, 
mas colocam pouco ênfase em tarefas de desenvolvimento de conteúdo 
(Graham et al., 1993). 
De facto, a minha experiência está em conformidade com o que 
apresentam os estudos acima referidos. Primeiramente as minhas aulas 
decorriam de acordo com o que o plano de aula, todos as situações de 
aprendizagem e as transições de exercícios. À medida que fui desenvolvendo 
mais autonomia e fui ganhando mais experiência, passei a ver o plano como algo 
suscetível de ser alterado em função do contexto de aula. O mesmo ocorreu com 
o número de exercícios. No começo cada aula, apresentava múltiplos exercícios, 
mas pouco tempo para efetivamente praticar e desenvolver os padrões motores. 
O meu investimento na busca de conhecimento das modalidades em que 
tinha mais dificuldade, juntamente com as observações das aulas do meu PO e 
posteriores reuniões onde refletíamos sobre várias metodologias, possibilitou um 
incremento do meu conhecimento de conteúdo e consequentemente um 
incremento do meu PCK. Com isso, passei a conseguir identificar mais 
facilmente determinado problema durante a realização de um exercício e de 
imediato efetuar um ajuste uma alteração para resolver ou então emitir um 
feedback que será determinante. 
Jenkins et al. (2005) afirmam que o PCK tem sido associado a uma 
observação mais precisa do movimento das crianças e a uma maior capacidade 
de os professores adaptarem um dado exercício às capacidades dos seus alunos 
e emitirem feedbacks apropriadas à situação. 
De seguida, são apresentados alguns excertos do meu Diário de Bordo 
que demonstram a evolução da minha capacidade de analisar e identificar as 
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dificuldades em determinados exercícios e efetuar algumas modificações para 
possibilitar o alcance dos objetivos pretendidos: 
 ‘’Como o objetivo da aula, era ensinar a manchete e incentivar a 
construção de jogada de 3 toques, implementei algumas restrições no 
jogo para que visse isto a acontecer. Cada equipa tinha obrigatoriamente 
que dar 3 toques e podiam fazer autopasse. Houve ainda o caso da Bea 
que tem muitas dificuldades onde a sua equipa estava constantemente a 
perder pontos por falhar a receção do serviço e para solucionar isto, 
determinei que os pontos por serviço direto não valiam e assim dava 
margem para que ela construísse jogada. Esta foi uma solução 
improvisada no momento no sentido de resolver uma questão que estava 
a ser prejudicial para ambas as equipas. Depois desta variável 
introduzida, o jogo tornou-se um pouco mais fluído’’ (Diário de Bordo- 
Voleibol, 7 de Maio de 2019) 
 ‘’Durante alguns jogos, tive de intervir e criar algumas regras 
complementares no sentido de facilitar ou promover um jogo mais 
equitativo. Uma das regras foi: não retirar a bola do pé (só pode intercetar 
a bola durante o passe) e ainda, não pode roubar a bola no campo 
adversário, só depois de ele passar o meio campo. Estas modificações 
permitiram um maior equilíbrio nas equipas e mais flow no jogo. Ainda 
que tenha sido a 1ª Jornada do campeonato, foi possível ver que as 
raparigas com mais dificuldades, ficaram mais à vontade com a regra de 
pisar a bola e puderam decidir de forma sensata o que fazer de seguida, 
em vez de tentarem despachar a bola como faziam antes. Estas 
intervenções, feedbacks no ato são muito importantes para que o 
verdadeiro objetivo do exercício ou da aula não seja descurado e se 
instale um recreio supervisionado.’’ (Diário de Bordo – Futebol, 28 de 
Maio de 2019) 
Para concluir, na minha opinião é perfeitamente normal que os 
professores tenham modalidades com as quais não tenham tanta familiaridade 
ou que não detenham um conhecimento tão aprofundado, no entanto é 
fundamental que durante a sua preparação, durante o planeamento, invistam o 
seu tempo na busca de conhecimento, de exercícios, progressões 
 58 
 
metodológicas, etc. , para que assim aumente o seu conhecimento do conteúdo 
e subsequentemente o potencie o seu conhecimento pedagógico de conteúdo.   
4.1.8.2. Gestão da Aula e Controlo da turma-disciplina 
Toda a aula deve ater-se a uma ordem sensata, ditada pelos objetivos. 
Se não se atribuir a este aspeto valor algum, então o processo de ensino 
na aula decorre sem direção, sem objetivos, sem resultados – para o 
professor e para os alunos (Bento, 2003, p.144). 
Segundo o mesmo autor, ordem corresponde, por um lado, à organização 
favorável de todas as circunstâncias externas e, por outro lado, à estrutura 
interna da aula, sendo que esta está dependente dos conteúdos, do nível de 
partida dos alunos, das tarefas, e funções didáticas, e da sua divisão em partes.  
Metzler (1989) afirma que um dos resultados mais consistentes na área 
da investigação do ensino sugere que existe uma relação forte entre o modo 
como os alunos despendem o seu tempo nas aulas e o quanto de objetivos eles 
conseguem alcançar. 
Por esta mesma razão, a organização e gestão da aula é fundamental 
para promover um encadeamento lógico do processo didático-pedagógico e para 
a realização com sucesso do processo de ensino.  
Um dos maiores desafios com que me deparei no começo do meu estágio 
foi precisamente a gestão da aula e controlo da disciplina. 
 Tendo em conta a indisciplina característica da turma que me foi 
atribuída, fui compelido a desenvolver progressivamente algumas estratégias 
com o objetivo de minimizar a possibilidade de ocorrência de comportamentos 
fora de tarefa que dificultassem o decurso normal das aulas e, 
consequentemente, potenciar o tempo dos alunos em tarefa. Já que segundo 
Rink (2003) alunos que passam mais tempo em boas práticas, aprendem mais. 
Assim sendo, foram várias as mudanças que tive de efetuar no modo 
como geria as minhas aulas, em áreas como o tempo, o controlo da turma e da 
aula. 
A gestão do tempo é uma das componentes mais importantes da Gestão 
de aula e refere-se à habilidade do professor para maximizar um dos recursos 
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mais determinantes à realização da prática, porém o mais escasso – o tempo 
alocado a cada segmento de aula.  
Uma vez que o tempo disponível para a aula já é reduzido e que não é 
possível estendê-lo, quando se despende mais tempo em um dado momento, 
consequentemente esse tempo extra será retirado a um outro bloco. 
 A aula é constituída por diferentes segmentos ou atividades, entre os 
quais: gestão e organização, onde decorrem as tarefas administrativas, registo 
de presenças, etc.; apresentação dos exercícios; execução de exercícios e 
situações de aprendizagem; transição entre exercícios; encerramento e revisão. 
Por isso, a eficácia do professor reside na sua capacidade de minimizar o tempo 
alocado às tarefas administrativas e organizacionais e à transição entre 
exercícios e assim potenciar a participação ativa dos alunos na aula, 
promovendo a sua aprendizagem. 
Nesse seguimento, umas das alterações que tive de efetuar para melhor 
a minha gestão do tempo de aula foi preparar previamente o local de trabalho, 
levando todo o material necessário à realização dos exercícios de aula, para não 
ter que perder tempo a fazê-lo durante a instrução. Ainda que pareça algo básico, 
este era um erro comum que eu cheguei a cometer no começo e que para o qual 
o meu PO me chamou à atenção. Siedentop (1991) afirma que o aumento do 
tempo de gestão surge como resultado não só da necessidade de preparação, 
mas também com o facto dos alunos serem interrompidos, perdendo o 
dinamismo enquanto esperam pela atividade ser organizada. 
Mais tarde, com a implementação do MED e a atribuição de maior 
autonomia aos alunos, cada equipa era responsável por montar o seu campo e 
o seu exercício, sendo que quanto mais céleres fossem a fazê-lo, mais rápido 
começariam o exercício e, portanto, mais tempo de prática teriam.  
Outro método que acabei por alterar foi o da ‘’chamada inicial’’ para 
controlo das presenças. Influenciado pelo método tradicional, ao qual estava 
acostumado nas aulas, enquanto aluno, comecei por reproduzi-lo no início do 
ano. Mas entendi que este era um processo demorado e que requeria muito 
tempo. Além disso, os alunos permaneciam muito tempo inativos, e como 
consequência aumentava a propensão para a brincadeira. Posteriormente, 
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passei simplesmente a perguntar se algum aluno estava a faltar ou efetuava a 
contagem enquanto eles estavam envolvidos em alguma tarefa. Uma vez 
inseridos nas equipas, com o MED, os líderes eram responsáveis por 
comunicarem a ausência de algum dos elementos de equipa. 
 Uma outra estratégia que passei a utilizar para agilizar o começo da aula 
e evitar que os alunos permanecessem muito tempo parados, fui a introdução 
das ‘’instant activities’’, como Metzler (2000) apelidou, que consistem em 
atividades simples, jogos ou pequenos exercícios de aquecimento em que os 
alunos participam assim que chegam à aula. No começo, estas atividades eram 
constituídas essencialmente por jogos lúdicos, posteriormente passei a introduzir 
exercícios ou situações de aprendizagem relacionados com o conteúdo temático 
da aula. Uma vez mais, quando adotei o MED, os inícios das aulas tornaram-se 
mais céleres ainda. As equipas motivadas com a vertente competitiva inerente 
ao modelo, queriam aproveitar ao máximo o tempo de treino e por isso chegavam 
sempre mais cedo, para realizarem os exercícios. Assim sendo, quando as 
equipas chegavam eram-lhes entregues ou workout cards para que 
trabalhassem a componente da preparação física ou então um exercício simples 
relacionado com o objetivo da aula. 
Por vezes, necessitava, por algum motivo, de chamar a atenção da turma, 
para dar alguma instrução ou emitir algum feedback e um dos problemas que 
existem nas aulas de EF é que elas ocorrem ou em espaços muito amplos ou, 
pelo contrário, em espaços muito barulhentos. Esta chamada de atenção é 
importante e não se pode perder tempo a conseguir silêncio total. Ao início eu 
recorria no erro de sobrepor a minha voz à dos alunos para me tentar fazer ouvir, 
no meio da algazarra. Contudo, esse é um dos piores erros que se pode cometer 
e que com o tempo aprendi a não fazer. Por isso, desenvolvi diferentes 
estratégias. Uma delas foi usar um ‘’apito’’. O apito permite emitir um sinal sonoro 
e rapidamente captar a atenção da turma. Também o ‘’levantar o braço’’ 
juntamente com um grito de atenção revelou-se eficaz. E posteriormente deixei 
de sobrepor a minha voz e passei a fazer o contrário, a manter-me em silêncio 
até que que a confusão desaparecesse e me fosse possível comunicar com a 
turma. Este aspeto foi muito importante. Com o passar do tempo, assim que se 
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estabeleceu uma certa rotina, bastava levantar o braço, que rapidamente a turma 
parava o que estava a fazer e atentava no que ia comunicar. Com o MED, os 
próprios líderes asseguravam o silêncio das suas equipas para que ouvissem 
atentamente a minha instrução, sob o prejuízo de serem penalizados no quadro 
de pontuações. 
4.1.8.2.1. Controlo da turma 
O controlo da turma é outro aspeto imperativo para a concretização 
eficiente da prática de ensino através do estabelecimento de um clima propício 
à aprendizagem. É muito importante que os estudantes entendam que o tempo 
de aula de EF é um espaço designado para aprenderem, assim como acontece 
em outras disciplinas e, portanto, é responsabilidade do professor estabelecer 
esse meio, definindo expetativas, regras, condutas e rotinas a aplicar nas aulas 
desde o primeiro contato com a turma. 
Fink e Siendentop (1989) afirmam que os professores competentes 
despendem tempo extra e esforço para definirem e estabelecerem um clima de 
aprendizagem nas primeiras duas semanas de aulas e para manterem esse 
mesmo clima durante todo o ano letivo. 
O começo do ano letivo é deveras fundamental para estabelecer o 
controlo sobre a turma e sobre a disciplina na sala de aula, caso este controlo 
não seja estabelecido corre-se o risco de se comprometer todo o processo de 
ensino ao longo do ano. Consciente da importância desta asserção, tentei desde 
o começo afirmar a minha liderança e controlo sobre a turma.  
 ‘’Acredito que estabeleci a minha liderança deste o primeiro momento e 
deixei bem claro quem mandava ali, isto porque de acordo com a reunião 
de conselho de turma onde tinha estado presente falaram que a turma 
era mal comportada, faladora, etc. então não quis deixar margem de 
dúvidas de quem mandava ali, e que não estava pra brincar. Como tal fui 
bem assertivo nas regras e normas, e disse que não seria minimamente 
tolerante se quebrassem alguma. Óbvio que foi mais para assustá-los. 
Esclareci algumas questões relativas ao powerpoint, entreguei a ficha de 
caracterização individual, preencheram-na e entregaram-me’’ (DB – Aula 
de Apresentação, 18 de setembro de 2018) 
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Contudo, e contrariamente ao que eu pensava, este não foi um processo 
desintrincado, muito pelo contrário, foi um dos maiores desafios com que me 
deparei durante a realização do meu estágio. No início, a indisciplina da turma 
era tanta que impossibilitava a realização da aula, como se pode observar em 
alguns dos excertos do meu diário de bordo:  
 ‘’Esta foi muito provavelmente a pior aula que tive até ao momento no 
que diz respeito ao comportamento dos alunos(...)não consegui cumprir 
com o objetivo estabelecido dado o comportamento desviante(...), pois os 
alunos perturbadores que já mencionei anteriormente ficaram todos 
juntos e boicotaram por completo a aula. Por mais que os advertisse e os 
colocasse de castigo nada resultou. 
No final da aula, o professor cooperante salientou que mais importante 
que limitar a seguir o plano de aula, era deter primeiro o controlo sobre a 
turma. Mesmo que isso significasse ter que parar as aulas várias vezes.’’ 
(DB- Ginástica, 23 de outubro de 2018) 
Pelo que tive a necessidade de adotar diferentes posturas, diferentes 
abordagens e desenvolver várias estratégias para que pudesse 
progressivamente suplantar este problema do mau comportamento e conseguir 
afirmar a minha liderança. 
Para o desenvolvimento destas mesmas estratégias, a observação atenta 
das aulas do PO e do modo como ele efetuava o controlo do comportamento das 
suas turmas e ainda o estudo do livro Instructional Models in Physical Education 
de Metzler (2000) revelaram-se um importante contributo. 
Nesse livro, o autor refere que mesmo os melhores planos de aula não 
são garantia de que a aula vá decorrer harmoniosamente e que os alunos irão 
se comportar apropriadamente durante a execução dos exercícios  e, por isso, 
os professores devem monitorizar constantemente a atividades dos seus alunos, 
para verificar se eles estão a executar o que lhes foi pedido.  
O autor sugere então algumas estratégias a adotar para monitorizar a 
atividade dos alunos que passei a adotar e que se revelaram muito eficazes. 
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O circular durante a monitorização – este era um dos erros que cometia 
no início, tendia a ficar muito estático num certo ponto do ginásio e como tal o 
meu campo de visão era reduzido e não detinha controlo sobre toda a turma. 
Assim que passei a fazer isto, conseguia observar facilmente toda a turma e 
interagir mais rapidamente com os alunos se assim fosse necessário. Durante 
esta circulação é importante manter as costas viradas para a parede, como 
descreve Graham (1992) mantendo todos os alunos no seu campo de visão. De 
facto, esta foi uma das estratégias que passei a adotar, não só nas minhas aulas, 
mas também em contexto de treino O controlo por proximidade também é uma 
técnica muito eficaz que consiste em aproximar do grupo de alunos que 
tendencialmente se aproveita da distância do professor para saírem da tarefa. 
Muita das vezes só o facto de me aproximar de um determinado aluno era o 
suficiente para que ele entendesse que eu estava prestando atenção à sua 
performance e automaticamente ele retomava a atividade. 
Além destas técnicas de monitorização que fui utilizando e permitiram 
diminuir em grande parte a indisciplina e o mau comportamento, à medida que 
fui conhecendo melhor a turma e as suas características e fui ganhando mais 
confiança na minha prática pedagógica, tive que me adaptar e optar por uma 
abordagem mais condescendente.  
Por outras palavras, em vez de tentar impingir a minha autoridade e 
obrigar que me reconhecessem como líder forçosamente, aprendi a ser mais 
flexível e a negociar com os alunos de modo a conseguir alcançar os meus 
objetivos. Durante esse processo, eu apresentei-me como um aliado e fi-los 
compreender que o meu objetivo era promover o desenvolvimento das 
capacidades deles.  
Um dos métodos que desenvolvi foi identificar a hierarquia existente na 
turma e os seus líderes e conquistar a confiança deles. Assim que o fizesse e 
eles me reconhecessem como líder, o controlo da turma estaria tomado, e assim 
foi, como se pode constatar no trecho seguinte: 
“Um dos eventos que consideramos relevante neste processo de estágio 
pedagógico foi o recurso a jogos fora de contexto de aula como meio 
socializador no sentido de combater o mau comportamento dentro da sala 
de aula. 
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No início do ano, foi-nos atribuída uma turma bastante complicada com 
historial de mau comportamento, alguns alunos repetentes, bastantes 
faltas disciplinares e até casos de suspensão da escola.  
Por isso, inicialmente, um dos desafios foi precisamente controlar a 
turma, conseguindo que nos reconhecessem como os líderes.  
Esta foi uma tarefa árdua, ao primeiro tentamos adotar uma postura mais 
autoritária, mas sem sucesso.... Posteriormente identificámos a 
hierarquia dentro da turma, e focamo-nos essencialmente nos alunos que 
a lideravam. Se conseguíssemos erradicar os maus comportamentos 
deles, seria meio caminho andado para o conseguir com a turma. E assim 
foi, conversamos com eles após as aulas, combinamos um jogo de 
futebol contra uma turma do 9ºano. Foi verdadeiramente um 
sucesso(...)Isto fez com que nos vissem como ‘’pessoas’’, como um 
amigo, alguém que está ali para os ajudar, para trabalhar a potencialidade 
deles e não alguém que quer impor-se e mandar neles. Após este 
momento, reconhecemos que houve uma mudança significativa no 
comportamento deles. Não erradicámos completamente o mau 
comportamento (...) Mas efetivamente esses alunos, melhoraram a 
atitude nas aulas e ainda foram importantes aliados na manutenção da 
ordem dentro da sala. Continuamos até hoje realizando quando o tempo 
assim o permite alguns jogos com eles.’’ (Reflexão Jornadas de 
Encerramento do Estágio – 3 de junho de 2019) 
De facto, esta estratégia que desenvolvi foi uma das aprendizagens mais 
importantes que certamente levarei comigo da realização deste estágio. Aprendi 
que a liderança não é uma condição que é imposta, mas é antes um 
reconhecimento. Os alunos têm que entender que a nossa função é ajudá-los a 
tornarem-se melhores e que sem a sua cooperação isso não será possível. 
4.1.8.3. Modelos de Ensino como Guião para realização 
do ensino 
Após proceder à análise do Programa Nacional de Educação Física, à 
determinação dos objetivos e seleção do conteúdo didático, surgiu o momento 
de preparar efetivamente a minha ação pedagógica, isto é, selecionar um modelo 
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instrucional. Para isso, necessitei de proceder ao estudo mais aprofundado dos 
vários modelos de ensino de Metzler, que se revelaram fundamentais para 
guiarem o meu processo de ensino-aprendizagem.  
Quina e Graça (2011) referem que Metzler (2005), em alternativa aos 
métodos de ensino tradicionais cujo processo de instrução é estruturado em 
função quase exclusiva do conteúdo, propôs um ensino baseado em modelos 
desenhados em função não apenas do conteúdo, mas também dos objetivos de 
aprendizagem, do contexto de ensino, da fase de aprendizagem e 
desenvolvimento em que se encontram os aprendizes, das prioridades de 
aprendizagem, da estrutura e sequência das tarefas, da avaliação da 
aprendizagem e do ensino. 
Os modelos de ensino são assim planos de estudos a longo prazo que 
consideram as três principais componentes do ciclo didático: a planificação, 
implementação/realização e a avaliação. 
Na primeira fase do meu estágio, eu utilizei principalmente o Modelo de 
Instrução Direta (MID) no ensino da Ginástica e Orientação, no 1º Período, e no 
ensino da Natação e Atletismo no 2º período.  
Segundo Metzler (2000), este modelo é caracterizado pelo facto de todas 
as decisões inerentes ao ensino serem tomadas pelo professor. O professor 
possui um conjunto bem definido de objetivos de aprendizagem em mente, 
apresenta aos alunos um determinado modelo de movimento, habilidade técnica 
ou exercício pretendido e depois organiza atividades e situações de 
aprendizagem divididas por blocos de tempo, providenciando um grande número 
de feedbacks à medida que os alunos vão executando esses mesmos exercícios. 
Os alunos podem tomar muito poucas decisões e seguem essencialmente as 
instruções do professor, respondendo apenas quando solicitados. O propósito 
deste modelo é proporcionar um uso eficiente do tempo de aula e dos recursos 
e promover altas taxas de empenhamento motor. O que se pretende é 
proporcionar aos alunos o maior número de práticas supervisionadas possíveis, 
para que o professor possa observar e dar os respetivos feedbacks 
 positivos e corretivos. O MID prioriza o domínio psicomotor sobre o 
domínio cognitivo e afetivo, que é praticamente inexistente.  
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A utilização deste modelo deveu-se ao facto de, numa fase inicial, o meu 
enfoque ser o controlo da turma e o cumprimento minucioso do currículo 
nacional. Por outras palavras, tendo em conta a quantidade de conteúdos 
programáticos que tinha que ensinar e a escassez de tempo para os alunos 
efetivamente aprenderem, havia a necessidade de rentabilizar os recursos 
existentes. Na minha perspetiva, no início, a solução seria eu assumir a 
responsabilidade absoluta do processo de Ensino-Aprendizagem, sendo o líder 
instrucional (instructional leader), responsável por todas as decisões inerentes 
ao conteúdo, à gestão de aula, e à participação ativa dos alunos. Ao apresentar 
os conteúdos, e ao ser o responsável por estruturar o processo de 
aprendizagem, eliminaria o fator tentativa-erro e assim agilizaria 
consequentemente o ensino.  
Além dos motivos supracitados, no caso da Ginástica e Natação, a 
utilização desse modelo prendeu-se com o facto de serem modalidades 
individuais que acarretam especialmente muitos riscos à integridade física dos 
alunos. Por isso, privilegiei o uso do MID para promover maior número de 
práticas supervisionadas, possibilitando assim uma maior evolução, 
salvaguardando sempre a segurança dos alunos. Estas modalidades têm ainda 
uma exigência técnica muito elevada, os movimentos são muito precisos, muito 
específicos e não permitem muita variância; sendo necessário várias repetições 
para atingir a perfeição, daí ter escolhido este modelo que possibilita 
teoricamente mais práticas.  
Na minha opinião, a utilização do Modelo de Instrução Direta é de facto o 
mais apropriado ao ensino destas modalidades individuais precisamente pelos 
motivos acima referidos. Porém, acredito que seja possível introduzir alguns 
elementos característicos de outros modelos (como o Modelo de Educação 
Desportiva) de modo a promover o interesse pela participação nestas aulas, que 
por norma, sendo as modalidades nas quais os alunos apresentam mais 
dificuldades, há uma tendência para se mostrarem desmotivados e não 
quererem participar. Por outras palavras, e com base naquela que foi a minha 
experiência ao longo do ano, tem que haver sempre algum tipo de competição 
em todas as modalidades. O ser humano é por natureza competitivo, por isso, 
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ao introduzirmos competição nas aulas, estaremos a apelar a uma das 
características próprias da nossa espécie que nos permitiu sobreviver e evoluir 
ao longo dos tempos. No meu caso, essa terá sido uma das minhas lacunas 
quando comecei a ensinar Ginástica. As minhas primeiras aulas consistiam 
essencialmente em diferentes estações, com diferentes exercícios para treinar 
vários elementos gímnicos. No entanto, mais tarde, experimentei implementar 
pequenas competições entre grupos, um pouco à semelhança duma competição 
oficial, onde cada aluno obtinha uma pontuação por aparelho e a soma ditaria a 
pontuação do grupo ou então competições de acrobática onde cada grupo teria 
que montar uma determinada figura no menor número de tempo; e de facto, foi 
notório o entusiasmo na participação dos alunos nas aulas. Após o sucesso das 
competições na ginástica, acabei por implementar também noutras modalidades 
onde usei também o MID (Natação, Orientação e Atletismo).  
De seguida, temos alguns excertos do meu diário de bordo que 
comprovam a eficácia da implementação de competições nas aulas: 
 ‘’Quanto ao teste de velocidade dos 40m, a turma mostrou resultados 
bastante razoáveis e foi curioso uma vez mais constatar que sempre que 
procedo a um teste, aponto tempos ou algo semelhante, o 
comportamento muda drasticamente. Esta turma é bastante competitiva 
e sempre que há algum tipo de teste, eles mesmo controlam o 
comportamento, e fazem silêncio. Isto poderá ser portanto um indicador 
que tenho que adotar mais esta abordagem competitiva nas minhas 
aulas.’’ (Diário de Bordo - Atletismo, 19 de outubro de 2018) 
 ‘’Nesta aula de Ginástica optei por adotar uma diferente 
abordagem(...)cada grupo ficou responsável por montar as diferentes 
estações, segundo as indicações do professor e dos seus líderes. 
Montada as estações, demos início à competição por aparelhos. No final 
de cada performance, os resultados e feedbacks eram divulgados ao líder 
da equipa que por sua vez transmitia aos restantes colegas de equipa. 
De um modo geral, foi tudo excelente, a aula correu muito bem, os alunos 
estiveram muito motivados e mais concentrados e a nível de 
comportamento foi bem mais tranquila. 
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Mas uma vez mais, esta atividade foi mais para fomentar a 
competitividade saudável entre eles e motivá-los para a prática, 
controlando assim comportamentos desviantes das tarefas. A meu ver 
esta abordagem é muito eficiente e certamente irei adotá-la nas aulas 
seguintes.’’ (DB – Ginástica, Terça, 30 de outubro de 2018) 
Além desta vertente competitiva, outra dimensão que fui implementando 
progressivamente nestas aulas foi a aprendizagem cooperativa e o ensino de 
pares. O ensino de pares (Peer teaching) pode ser considerado uma variação do 
MID, uma vez que o professor detém controlo sobre todas as decisões tomadas 
e praticamente sobre todo o processo de ensino aprendizagem, exceto sobre as 
interações instrucionais que ocorrem durante e após a execução dos exercícios. 
Essa tarefa é delegada a alunos designados de ‘’tutores’’ que foram treinados 
para observar e analisar a performance dos colegas e ainda dar feedbacks 
corretivos, Metzler (2000). A vantagem da utilização deste modelo reside no facto 
de os alunos terem mais práticas supervisionadas e mais feedbacks sobre as 
suas performances do que teriam normalmente só com a observação do 
professor, que tem de dividir a sua atenção com toda a turma. Assim cada aluno 
tem uma espécie de treino personalizado. Além do mais, cada aluno, sendo tutor, 
está mais envolvido cognitivamente na tarefa, obtendo assim uma maior 
compreensão do movimento e do exercício, melhorando consequentemente a 
sua própria execução, na sua vez. 
Eu comecei por utilizar estas estratégias na ginástica, ensinando os 
alunos a realizarem as ajudas nos exercícios, o que se revelou muito eficaz, pois 
isso permitiu-me que direcionasse a minha atenção particularmente para os 
exercícios de execução mais difícil e potencialmente mais perigosos. 
Posteriormente utilizei a mesma estratégia na Natação. Neste caso, os alunos 
que não realizavam a aula, ficavam responsáveis pelo acompanhamento de um 
ou dois colegas que demonstravam mais dificuldades, tendo que ir dando 
feedbacks sobre o desempenho deles. Uma vez mais, além de possibilitar que 
cada aluno tivesse um acompanhamento individual, permitia salvaguardar a 
integridade física de cada um deles. Assim, por vezes podia estar a dedicar mais 
tempo aos alunos que já se encontravam em níveis de performance superior, 
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sem prejuízo de colocar em risco os outros alunos que se encontravam ainda na 
‘’Adaptação ao Meio Aquático’’.  
 ‘’(...)Os alunos com mais dificuldades deslocaram-se junto ao bordo da 
piscina, os restantes nas pistas 6 e 7. O facto de responsabilizar os 
alunos que não fazem aula, tornando-os ‘’nadadores salvadores’’, isto é, 
ficando responsáveis pelos colegas com dificuldades é de facto uma 
grande ajuda. Pois permite ter sob controlo toda a turma, mesmo quando 
estou a ajudar especificamente algum aluno. (...)’’ (DB – Natação, Terça, 
15 de janeiro de 2019) 
Como já havia mencionado anteriormente, a minha conceção de ensino 
foi mudando ao longo do ano, assim como a minha abordagem e as minhas 
orientações de valores, que por sua vez se espelharam nos modelos de ensino 
que utilizei.  
No 2º período, foi quando tive a oportunidade de ensinar a minha primeira 
modalidade coletiva – andebol. De acordo com o planeamento anual realizado 
pelo núcleo de EF, a natação era a principal modalidade nesse período e, como 
era lecionada nas piscinas Rota dos Móveis, a cerca de 2km da escola e 
tínhamos de caminhar até lá, ela decorria nas aulas de 100min, à terça-feira. Por 
isso, às sextas tínhamos aulas de 50min para distribuir por Andebol e Badminton.  
Considerando o pouco tempo reservado para o ensino dessas 
modalidades, queria adotar um modelo que possibilitasse conceder uma noção 
legítima da realidade, representativo do que realmente acontece em contexto de 
jogo, em vez de me focar demasiado nas habilidades técnicas e descurar a 
componente tática.  
Assim, por influência, do modo como as aulas da unidade didática de 
‘’Estudos Práticos do Andebol’’ foram lecionadas na minha licenciatura, na 
FADEUP e ainda por influência da ‘’Didática Específica do Andebol’’ , mais tarde 
no Mestrado, lecionada pela Professora Luísa Estriga, adotei o Modelo Tático de 
Ensino de Jogos (Teaching Games for Understanding ).  
Como o próprio nome indica, o centro organizacional do Modelo Tático de 
Jogos ou Teaching Games for Understanding é a exploração da componente 
tática dos jogos, isto é, a combinação de estratégias e habilidades técnicas 
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necessárias à performance em determinadas situações de jogo. (Mitchell, Oslin 
& Griffin, 2013) afirmaram que esta abordagem permite que os alunos se tornem 
taticamente conscientes durante o jogo e possibilita-lhes ainda a possibilidade 
de entenderem a importância da execução das habilidades técnicas inerentes à 
modalidade.  
O Modelo de Ensino Tático dos Jogos consiste portanto numa sequência 
de atividades e situações de aprendizagem apropriadas ao nível em que os 
alunos se encontram, sejam formas reduzidas de jogo ou mesmo situações de 
jogo, cujo foco é a resolução de problemas táticos por parte dos alunos, primeiro 
cognitivamente e depois, sim, através da performance motora (Metzler ,2000). O 
mesmo autor alude que este modelo contém muito dos atributos do 
Construtivismo, teoria de aprendizagem que foi anteriormente mencionada, e 
que permite aos alunos construírem novas aprendizagens através de 
conhecimento que detinham previamente, na tentativa de gerar uma nova 
compreensão. Não se trata, por isso, de simplesmente evocar exercícios 
memorizados ou evocar habilidades técnicas que haviam sido repetidas 
múltiplas vezes isoladamente.  
De facto, com respeito àquela que foi a minha experiência, este modelo 
revela-se muito eficaz pois permite que os alunos experienciem verdadeiramente 
o jogo, as suas adversidades e condicionantes, ao invés de praticarem apenas 
habilidades técnicas fechadas, em contextos completamente irreais que nunca 
ocorrerão num jogo.  
Também o facto de os alunos serem desafiados a resolverem os 
problemas impostos pelas situações de jogo, envolvendo-os mais 
cognitivamente é uma vantagem. Nestas circunstâncias facilmente se consegue 
apurar quem entendeu realmente o exercício e o jogo. Enquanto que no formato 
tradicional, muitas vezes os alunos limitam-se a seguir as indicações do 
professor, durante o jogo, sem entenderam a lógica disso. 
Um outro aspeto muito positivo relativo à utilização deste modelo é o uso 
de formas reduzidas de jogo, ou formas básicas de jogo, que permitem simplificar 
e focalizar os aspetos táticos que queremos desenvolver.  
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Aliás, esse é um dos destaques deste modelo, pois as formas básicas de 
jogo e jogos reduzidos, não só facilitam a compreensão das jogadas, como 
incrementam também a sua intensidade e consequentemente o tempo de 
empenhamento motor. Recordo-me que, enquanto aluno, era comum nas aulas 
de Educação Física, após aprendermos durante várias aulas as habilidades 
técnicas necessárias para jogar, éramos colocados para jogar num contexto 
formal, sendo que nunca havíamos tido qualquer experiência similar. E por isso, 
ao longo do jogo, acontecia que a bola circulava sempre entre dois ou três 
elementos mais proficientes, enquanto que o resto da turma, corria literalmente 
de acordo com a direção da bola, sendo que muitas vezes nunca chegavam a 
tocar nela.  
Com o TGfU a probabilidade de isso acontecer é mais reduzida, pois com 
as formas básicas de jogo, todos os alunos são praticamente impelidos a 
cooperar e a jogarem. 
No decorrer do ano letivo, durante os vários exercícios das aulas, e 
principalmente durante as competições que criei, pude constatar que a turma era 
de facto muito competitiva. Mesmo sendo uma turma muito indisciplinada e com 
tendência a adotar comportamentos desviantes das tarefas, quando se incluía 
alguma competição, isso era o suficiente para ocorrer de imediato uma mudança 
no comportamento e um maior empenho na realização do exercício. 
Assim, concluí que essa poderia ser uma característica da qual eu poderia 
tirar proveito se a soubesse explorar corretamente. Especialmente durante o 
ensino dos jogos desportivos coletivos que iriam decorrer no 3º período (Voleibol 
e Futebol). 
Atendendo ao acima referido, e com base nas vivências muito positivas 
que havia tido durante os Estudos Práticos de Atletismo na licenciatura e 
posteriormente, no mestrado, decidi implementar o Modelo de Educação 
Desportiva (MED). 
O Modelo de Educação Desportiva (Sport Education Model) foi 
desenvolvido por Daryl Siedentop (1994) com ‘’o objetivo de promover uma 
experiência desportiva autêntica e valiosa do ponto de vista educativo para 
rapazes e raparigas no contexto das aulas de Educação física’’ (p.18).  
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O modelo tem como base a estrutura organizacional utilizada nas ligas 
desportivas institucionalizadas e contempla seis características principais que 
lhe conferem uma identidade única enunciadas pelo autor: Épocas desportivas 
(Seasons), Afiliação (Affiliation), Competição Formal (Formal competition) 
Evento culminante (Culminating event), Manutenção de Registos (Record 
keeping) e Festividade (Festivity). 
A estrutura presente neste modelo é o que o torna verdadeiramente único, 
pois ao contrário de outros modelos concebidos onde os alunos aprendem uma 
dada modalidade unicamente sob a perspetiva da prática como jogador, com o 
MED, os alunos são convidados a desempenhar outras funções, tal como 
árbitros, treinadores, score keepers, preparadores físicos, etc.  
Desta forma, o MED tenciona educar os alunos em todos os aspetos da 
cultura desportiva, sendo o objetivo, segundo Siedentop (1994), torná-los 
competentes, literatos e desportistas entusiastas. 
O MED é constituído essencialmente por estratégias de aprendizagem 
cooperativa.  Às equipas constituídas é-lhes concedida autonomia e 
responsabilidade para se prepararem ao longo da época desportiva, para as 
competições e evento culminante. Cada equipa determina um líder ou treinador, 
responsável por coordenar o trabalho efetuado em prol dos objetivos 
estabelecidos e cada equipa terá que trabalhar em cooperação para os alcançar. 
Assim, muito da aprendizagem ocorrida, de habilidades técnicas e táticas 
necessárias ao sucesso da equipa, advirá do ensino entre os próprios colegas 
(peer teaching). 
A minha primeira experiência com algo similar a este modelo ocorreu no 
1ºperíodo, durante o ensino de Basquetebol. Quando digo similar deve-se ao 
facto de eu não ter implementado efetivamente o modelo em conformidade com 
as suas diretrizes, estrutura e características. Tentei, contudo, seguir algumas 
delas. Os alunos formaram suas próprias equipas, escolheram nomes, cores e 
cânticos, foi elaborado um calendário competitivo, assim como um quadro com 
a pontuação dos jogos. Parte inicial da aula era reservada à realização de 
exercícios que eu havia determinado anteriormente e na parte final, havia um 
pequeno torneio 3x3. Repare-se que nesta primeira fase, ainda que eu quisesse 
 73 
 
que alguns dos atributos do modelo estivessem presentes, predominava ainda a 
instrução direta, uma vez que a turma apresentava muita indisciplina e 
continuava a existir muita desordem durante as aulas. Ou seja, ainda que seja 
característico do modelo, conceder autonomia às equipas e seus líderes para se 
preparem e desenvolverem seus próprios exercícios, isso era inexequível com 
esta turma nessa altura, uma vez que isso despoletaria mais brincadeira. 
De facto, os alunos pareciam estar bastante entusiasmados com o uso 
desta nova abordagem, especialmente no que diz respeito à existência de 
equipas, do torneio e quadro de pontuações. 
Contudo, esta experiência durou pouco tempo. Apenas consegui lecionar 
3 aulas neste registo. Acabei por não conseguir terminar o torneio nem realizar 
evento culminante, porque o Professor cooperante, por motivos pessoais teve 
que faltar e consequentemente tive que interromper minha prática pedagógica.  
Porém esta experiência permitiu-me obter uma ideia do potencial do 
modelo e aumentou a minha curiosidade sobre ele. 
Mais tarde no 3º período, levando em conta a experiência positiva no 
basquetebol e o facto de nesse período lecionar apenas jogos coletivos, decidi 
autopropor-me o desafio de implementar o Modelo de Educação Desportiva, mas 
desta vez, contemplando as suas seis características enunciadas por Siedentop. 
E assim fiz, estudei minuciosamente o modelo desenvolvido pelo autor, 
atentei à sua estrutura e características para que a sua aplicação fosse a mais 
fidedigna possível. Como já tinha tido uma experiência algo similar no 1º período, 
pude tirar algumas ilações do que havia corrido menos bem e efetuar alguns 
ajustes. 
No torneio de basquetebol, no 1ºperíodo, tinha permitido que os alunos 
formassem as suas próprias equipas, o que resultou em equipas muito 
desequilibradas e com propensão para muita brincadeira. Por isso, desta vez, fui 
eu o responsável por essa tarefa, pelo que tive de ser cuidadoso como se poderá 
verificar no excerto seguinte: 
 ‘’(...)Mas fundamentalmente a escolha das equipas seria determinante. 
O meu objetivo era criar equipas mistas e heterogéneas, onde os 
elementos que tendem a portar-se mal não ficassem juntos. E assim foi, 
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comecei por os separar, e fui ‘’neutralizando’’ as equipas. Alunos que se 
portam mal com os que se portam bem, os mais proficientes com os com 
mais dificuldade. Tendo claro atenção as relações sociais dentro da turma 
de modo a evitar conflitos.’’ (DB– Voleibol, Terça, 30 de Abril de 2019) 
Como se pode constatar pelo excerto acima do meu diário de bordo, 
procurei criar equipas mistas heterogéneas, com diferentes níveis de 
performance, para que pudesse haver uma interajuda entre os colegas, além do 
mais, separei o grupo de alunos que tendencialmente brincava nas aulas e 
responsabilizei-os, atribuindo-lhes cargos de liderança. Ainda que soe 
contraditório, o que é certo é que esta atribuição de uma posição de destaque, 
fez com que esses alunos se sentissem valorizados e que entendessem que lhes 
havia sido concedida essa responsabilidade para com a equipa e gradualmente 
os seus comportamentos foram melhorando ao longo da época desportiva. 
Curiosamente, esses mesmos alunos identificados inicialmente como 
malcomportados acabaram por ser determinantes posteriormente no controlo do 
comportamento do próprio grupo. 
Como o sucesso da equipa estava dependente de todos os elementos, e 
qualquer comportamento ou atitude negativa resultava em penalizações, ocorria 
esse processo de autorregulação, ou seja, a própria equipa moderava os 
comportamentos.  
As equipas criadas permaneceram durante toda a duração do 3ºperíodo, 
possibilitado, segundo Dyson, Griffin e Hastie (2004) a oportunidade aos alunos 
de beneficiarem do desenvolvimento das relações sociais que acompanham a 
afiliação a um grupo permanente. 
Cada equipa, pôde escolher um nome, uma cor e um cântico e foi criado 
ainda um logo ou emblema representativo. 
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Figura 3  Equipas MED 
 
Criou-se também um calendário competitivo, com os jogos oficiais e ainda um 
quadro de pontuações que foi sendo atualizado a cada aula.  
 
 
Figura 4 Calendário Competitivo MED 
O Calendário e quadro de pontuações, com respetivo nome de equipa e 
emblema, eram afixados na entrada do pavilhão gimnodesportivo, para que os 
alunos pudessem consultar antes de cada aula e pudessem saber em que a 
situação em que a sua equipa se encontrava.  
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Figura 5 Quadro de Pontuações MED 
A meu ver o facto de ter afixado o calendário e quadro de pontuações foi 
determinante para fomentar ainda mais a competitividade e o empenho para a 
realização de cada aula. 
 ‘’(...) Eles adoraram! Chegaram mais cedo à aula, ficaram todos 
empolgados com os logos das respetivas equipas e com o quadro de 
pontuações. Já deu para perceber que eles realmente valorizam mais 
quando a pontuação diária é tida em conta e é guardada ao longo das 
aulas. ‘’É outra coisa, estar ali no papel’’. (...)’’ (DB -Voleibol, Sexta, 3 de 
Maio de 2019) 
 A existência de competição em todas as aulas é um dos elementos 
característicos deste modelo que considero fundamentais no empenho e 
participação dos alunos nas atividades e nas aulas. Assim como o registo 
contínuo das pontuações e recordes que permitia a equipa e o seu líder 
acompanharem a evolução da equipa e foi também mais um fator motivacional. 
Esta minha opinião vai ao encontro ao que Farias (2017) afirma quando diz que 
no MED a componente da competição, o formato das atividades em prol de 
objetivos a cada aula e ainda o sistema de registros contínuos (accountabilty), 
conferem autenticidade, relevância cultural e senso de propósito para a estrutura 
do conteúdo aprendido. 
Seguidamente apresento alguns trechos do meu Diário de Bordo, que 
corroboram o que foi mencionado acima: 
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 ‘’Coloquei a pontuação no quadro por exercício, contabilizando 
performance, organização, fair-play e comportamento. E efetivamente é 
impressionante como o facto de ter accountability faz toda a diferença. 
Quando os alunos veem que a sua prestação, realmente importa e é 
avaliada. Atribui outra significância ao que estão a fazer.’’ (DB -Voleibol, 
Terça, 30 de abril de 2019) 
 ‘’(...)Chegaram mais cedo à aula, ficaram todos empolgados com os 
logos das respetivas equipas e com o quadro de pontuações. Já deu para 
perceber que eles realmente valorizam mais quando a pontuação diária 
é tida em conta e é guardada ao longo das aulas. ‘’É outra coisa, estar ali 
no papel’’ (DB-Voleibol, sexta, 3 de Maio de 2019) 
Os outros dois elementos que acho que fazem com que este modelo seja 
verdadeiramente único é a festividade em todas as aulas, assim como o evento 
culminante. Em todos os outros modelos isto é algo que acabamos por descurar 
e que é, porém, um dos aspetos que mais atribui significância ao desporto. As 
celebrações inerentes aos jogos, aos resultados, ou mesmo à própria superação. 
Siedentop (2002) conclui após inúmeras aulas de EF que mesmo quando elas 
eram lecionadas eficazmente, não eram suficientemente interessantes ou 
desafiadores para inspirar os alunos. O mesmo autor acrescentou que as aulas 
de desporto dentro da EF careciam de autenticidade, ou seja, as componentes 
essenciais do desporto que levavam à sua atratividade eram raramente 
incorporadas nas aulas.  
Por esta razão, se tivesse que evidenciar um dos modelos que tive 
oportunidade de utilizar ao longo do ano, sem dúvida que seria o Modelo de 
Educação Desportiva pelo facto de aportar todas as vertentes inerentes à 
verdadeira essência do desporto.  
Em conclusão, se há algo que aprendi no decurso do meu estágio 
pedagógico é que não existem ‘’receitas’’, nem soluções universais. Cada turma 
é única e apresenta determinadas características muito próprias que 
determinarão qual a estratégia ou modelo mais adequado. O professor por sua 
vez, quantos mais modelos conhecer e dominar, mais preparado estará para 
ensinar o que seja. 
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4.1.8.4. Instrução 
A transmissão de informação é uma das competências fundamentais dos 
professores sendo evidente a sua importância na aprendizagem. 
Por isso, a capacidade de comunicar constitui um dos fatores 
determinantes da eficácia pedagógica no contexto do ensino. Esta envolve a 
transmissão de elementos informativos, mas, também, um efeito persuasivo, 
incorporando processamento consciente e inconsciente. 
Em contexto de ensino, quando se tenciona comunicar a informação 
substantiva recorre-se ao termo ‘’instrução’’. Segundo Siedentop (1991) a 
instrução refere-se aos comportamentos de ensino que fazem parte do repertório 
do professor para transmitir informação diretamente relacionada com os 
objetivos e os conteúdos do ensino. Ela é constituída por todos os 
comportamentos verbais ou não-verbais (e.g exposição, explicação, 
demonstração, feedback, entre outras formas de comunicação não verbal) que 
estão intimamente ligadas aos objetivos de aprendizagem. 
A instrução desempenha, de facto, um papel fundamental no processo 
didático-pedagógico pelo que muitos especialistas consideram que o ensino 
eficaz é consequência de comunicações eficientes (Leith, 1992). Em 
conformidade, Werner e Rink (1989) afirmam, com base na investigação 
centrada na análise da eficácia do ensino, que a clareza da informação emitida 
e a emissão de feedbacks são variáveis preditivas da ocorrência de sucesso na 
aprendizagem. 
Tendo isto em consideração, ao longo do meu estágio pedagógico, 
procurei desenvolver a minha capacidade de comunicar e a minha instrução para 
conseguir transmitir com clareza os objetivos pretendidos aos meus alunos e 
assim possibilitar uma aprendizagem eficaz.  
De acordo com Siedentop (1991) a informação emitida durante a instrução 
é referente a 3 momentos: antes da prática, através de preleções, apresentação 
das tarefas, explicações e demonstrações; durante a prática, através da emissão 
de feedbacks; e posteriormente à prática, pela análise à prática desenvolvida. 
Relativamente ao primeiro momento da instrução, o autor refere que este 
deve ser breve, focado nos aspetos essenciais e que o professor deve adotar 
 79 
 
formas de comunicação que garantam a manutenção da atenção e compreensão 
da matéria transmitida. No começo do ano, eu tinha tendência para perder muito 
tempo na preleção, em grande parte porque me prolongava muito na explicação 
dos objetivos e componentes críticas e também porque era constantemente 
obrigado a interromper o discurso por causa da desatenção dos alunos. Por isso 
necessitei de efetuar algumas alterações para otimizar este momento inicial.  
Primeiramente passei a assegurar-me que todos os alunos estavam 
atentos e concentrados e só então procedia à explicação assim que houvesse 
silêncio absoluto. Este é um aspeto fundamental. O meu posicionamento foi 
outro aspeto que passei a considerar. Passei a posicionar-me estrategicamente 
de modo a conseguir ter toda a turma no meu ângulo de visão e, por sua vez, de 
modo a que toda a turma me pudesse ver e ouvir sem problemas. Para a 
chamada da atenção, a utilização de o apito como sinal sonoro revelou-se muito 
eficaz, especialmente quando as aulas decorriam em espaços muito amplos. 
No que concerne à explicação das tarefas, passei a selecionar e transmitir 
a informação que eu considerava mais relevante. Uma vez que, de acordo com 
Arnold (1981), quando os alunos são confrontados com tarefas motoras, 
deparam-se com um conjunto vasto de estímulos e a informação contida nesses 
estímulos é muito superior àquela que eles conseguem efetivamente tratar. A 
escolha das palavras, isto é, a utilização de vocabulário mais simples, mais 
facilmente entendido pelos alunos foi outro aspeto que necessitei de mudar. 
Habituado ao vocabulário de registo mais científico e académico, por vezes 
utilizava palavras na minha instrução que não eram entendidas pelos meus 
alunos, pelo que passei a ter isso em atenção. 
Segundo Kendler (1989), a informação visual tem mais possibilidade de 
ser recordada, sendo que recordamos ainda melhor o que vemos e o que 
ouvimos. O autor complementa ainda dizendo que recordamos particularmente 
bem o que dizemos e fazemos. Assim sendo, as demonstrações juntamente com 
as explicações assumem um papel determinante durante a instrução para a 
memorização e recordação dos alunos. 
As demonstrações dos exercícios foram uma componente que sempre 
focalizei na instrução. No início, a maior parte das demonstrações eram 
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realizadas por mim, porém, ao longo do ano, passei a conceder essa 
oportunidade aos alunos, envolvendo-os mais cognitivamente na tarefa. Desse 
modo, além dos alunos que exemplificavam estarem mais envolvidos, isso 
permitia-me monitorizar a atenção dos outros colegas e ainda questioná-los 
sobre os exercícios. Assim que comecei a implementar esse sistema, constatei 
que a atenção dos alunos incrementou consideravelmente, uma vez que 
poderiam ser chamados para demonstrar o exercício ou então serem 
questionados sobre o exercício em causa.  
O recurso às palavras-chave como suporte verbal durante as 
demonstrações foi um outro fator que se revelou determinante para a eficiência 
da assimilação das tarefas motoras pelos alunos (McCullagh & Meyer, 1997), 
pelo que passei a fazê-lo regularmente. Estas palavras-chave são pequenas 
expressões sintéticas com a finalidade de direcionar o foco da atenção dos 
alunos sobre os aspetos críticos do exercício (Landin, 1994). Uma vez mais, 
considerando a atenção seletiva dos alunos, estas expressões permitem, como 
afirma Glencross (1992), proporcionar ao praticante o acesso a uma informação 
filtrada, dirigida para o essencial. Durante as minhas primeiras aulas, no decurso 
da minha instrução e demonstração, como já mencionei, tendia a fazer 
explicações muito extensas, referindo todas componentes críticas do exercício. 
Contudo, dada a atenção seletiva dos alunos, eles apenas recordavam o que 
havia sido dito primeiro e o que tinha sido mais recentemente. Assim, com as 
palavras-chave a instrução tornou-se mais simplificada, mas mais precisa. 
No início do ano, as tarefas motoras eram apresentadas de acordo com o 
MID, por convicção de que a informação explícita e orientada para a performance 
desejada iria incorrer em aprendizagem. 
Porém, posteriormente, à medida que fui adotando uma perspetiva mais 
construtivista, com a implementação do MED, a apresentação e explicação dos 
exercícios passou a ser concedida gradualmente aos líderes de equipa que por 
sua vez eram responsáveis por instruir a equipa deles e demonstrar os 
exercícios. Numa fase inicial do modelo, a instrução continuava a ser executada 
para toda a turma de modo mais diretivo, mas à medida que as equipas se foram 
tornando mais autónomas, os líderes passaram a ter mais responsabilidade e 
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assumir o papel da instrução. De seguida, numa fase mais avançada, eram 
entregues umas fichas ou umas skill cards aos líderes, que exemplificavam o 
exercício ou tarefa motora e que continham informações relativas a todas as 
componentes críticas e objetivos de modo simplificado. Segundo Anderson 
(1989), estas estratégias de apresentação mais indiretas atribuem ao professor 
um papel de mediador no processo de ensino-aprendizagem.  
Mais tarde, recorri às novas tecnologias, substituí as skill cards por vídeos 
dos exercícios apresentados através de um tablet às equipas. Este método, além 
de mais apelativo visualmente e motivador, permite ser mais descritivo e realista.  
Durante e após a realização de um exercício, é importante que o aluno 
receba um conjunto de informações relativamente à sua performance para que 
possa melhorar assim o seu desempenho. Este conjunto de informações é 
designado de feedback pedagógico e, segundo Fishman e Tobey (1978), 
consiste no comportamento do professor de reação à resposta motora de um 
aluno, tendo por objetivo modificar essa resposta, no sentido de aquisição ou 
realização de uma habilidade. O feedback pode ser classificado de acordo com 
a o seu conteúdo informativo como sendo centrado no conhecimento de 
performance ou centrado no conhecimento de resultado. A primeira categoria diz 
respeito à informação centrada na execução do movimento enquanto que a 
segunda se remete para o resultado pretendido através da execução da 
habilidade (Arnold, 1981). 
Hoffman (1977) afirma que a reação dos professores à prestação dos 
alunos compreende duas fases: o diagnóstico, que consiste na identificação dos 
erros, reflexão da sua natureza e importância e na identificação das suas causas; 
e a prescrição, que consiste na organização de um feedback e na indicação de 
uma atividade motora que permita resolver essa insuficiência. 
No princípio, eu utilizava predominantemente feedbacks centrados no 
resultado. Isto devia-se ao meu conhecimento pedagógico de conteúdo 
reduzido, ou seja, de facto conseguia identificar que determinado padrão motor 
estava incorreto, mas não sabia exatamente qual era o problema e não 
conseguia prescrever uma correção. Rosado e Mesquita (2009) referem em 
relação à especificidade do feedback que a intervenção de caráter meramente 
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apreciativo, não contém nenhuma informação específica sobre a execução da 
tarefa, pelo que é menos importante do ponto de vista da facilitação das 
aprendizagens motoras. Cushion (2001) complementa ao dizer que os 
feedbacks específicos contribuem de forma mais efetiva para a promoção de 
aprendizagens dos alunos.  
Esse foi de facto um dos aspetos nos quais evoluí ao longo do tempo, à 
medida que o meu conhecimento pedagógico do conteúdo (PCK) foi 
aumentando, a qualidade dos meus feedbacks também melhorou. Deixei de 
emitir feedbacks meramente apreciativos, onde dizia se a execução estava 
correta ou não, e passei a especificar o que falhou e explicar como melhorar. 
Nesse sentido, passei a emitir mais feedbacks descritivos, acerca da 
performance de um determinado exercício, para que os alunos especialmente 
na fase inicial de aprendizagem pudessem complementar a informação 
propriocetiva do movimento com a informação do professor e ainda feedbacks 
prescritivos para melhorarem o seu desempenho. 
Rosado (1995) afirma que muitos professores tendem a organizar os seus 
feedbacks de forma negativa, fornecendo uma informação focada nos erros 
cometidos, no que consideram mal feito, sendo muito pouco frequente a reação 
ao que foi bem feito. De facto, no início do meu estágio, isto era algo que eu fazia 
recorrentemente e que se revela desmotivador para os alunos, em particular para 
aqueles que apresentam mais dificuldades. Fazia-o inconscientemente, até que 
o PO me alertou e procurei mudar. Desde então, passei a organizar os feedbacks 
corretivos de modo positivo, realçando aspetos onde os alunos já haviam 
melhorado. 
Segundo Rosado e Mesquita (2009), esta estratégia além de permitir o 
incremento de ambientes de aprendizagem favoráveis, melhorando o clima da 
turma, pelo aumento dos encorajamentos e elogios das boas atuações dos 
alunos, possibilita o reforço do que está a ser feito de forma apropriada 
promovendo uma melhoria no empenhamento na disciplina. 
Uma outra componente que desenvolvi ao longo do meu estágio 
pedagógico diz respeito ao encerramento do ciclo de feedback, ou seja, como 
explica Siedentop (1991) após o feedback inicial é aconselhado que o professor 
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verifique se este teve o efeito desejado (alteração ou manutenção do 
comportamento) para diagnosticar de novo e prescrever se necessário. No início 
da minha ação pedagógica, como queria poder abranger e ajudar todos os 
alunos ao mesmo tempo, emitia muitos feedbacks, mas não raras vezes, não 
verificava se efetivamente tinha ocorrido alguma alteração subsequente. Após 
ter sido indicado pelo PC e durante as primeiras observações do PO, passei a 
atentar a esse aspeto e corrigi-o.  
Para finalizar, um outro ponto que tive de melhorar gradualmente foi a 
individualização do feedback. No começo, especialmente na introdução às 
modalidades, como os erros cometidos eram muito comuns, eu emitia feedbacks 
gerais à turma, no entanto à medida que os alunos se iam especializando, surgia 
a necessidade de individualizar o feedback de acordo com as características e 
os níveis da performance de cada um. Com a implementação do MED, com a 
divisão da turma por grupos, essa tarefa foi facilitada, pois a observação da 
realização das tarefas motoras ficou mais fácil. Além do mais, com a 
responsabilização dos alunos pela condução do processo de ensino-
aprendizagem, eles começaram a tomar a iniciativa de corrigirem-se e emitirem 
os seus próprios feedbacks. Durante esses momentos de exercitação, eu ia de 
grupo em grupo e à medida que ouvia os feedbacks que os elementos do grupo 
davam entre si, constatava se de facto eles estavam corretos e ensinava-lhes 
ainda ‘’palavras-chave’’, que potenciassem a correção de determinado 
movimento. 
A minha evolução no modo como conduzi a Instrução permitiu não só 
potenciar a minha ação pedagógica, assim como teve transfere para a minha 
área profissional enquanto treinador. Assim que fui perscrutando e aprofundando 
o meu conhecimento e dei conta dos erros que cometia na minha instrução nas 
aulas, verifiquei que esses mesmos erros aconteciam nos meus treinos, pelo que 
fui progressivamente suprimindo-os. 
4.1.8.5. Observação e reflexão 
Sem um trabalho de reflexão suficientemente aprofundado não é possível a 
avaliação dos alunos e da atividade pedagógica do professor. E sem controlo 
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permanente da qualidade do ensino nenhum professor consegue garantir a 
eficácia e a melhoria da sua prática pessoal (Bento, p.175 ,2003). 
O mesmo autor afirma ainda que sem uma reflexão crítica posterior acerca 
das aulas, sem uma avaliação crítica do próprio trabalho, verifica-se 
imediatamente um retrocesso dos resultados em todos os aspetos do ensino. 
Por sua vez, Rios (1995) complementa comentando que a crítica ou reflexão 
frequente sobre meios e fins da atuação auxilia o profissional a caminhar 
seguramente na direção dos seus objetivos. O professor de Educação Física 
sendo capaz de manifestar um espírito de autocrítica conducente a uma 
permanente avaliação da sua ação pedagógica, será capaz de reajustar a sua 
atuação profissional em função dos elementos decorrentes de uma permanente 
atitude investigativa e de atualização. 
Nesse seguimento, a reflexão posterior à aula assume-se como uma 
necessidade imperativa na realização da prática pedagógica, no sentido de 
analisar a eficiência da ação docente. A reflexão aprofundada acerca de 
situações inesperadas, perturbantes ou incomodativas, permite aferir as causas, 
ou os erros que estiveram na sua origem e, com isso, é possível reajustar o 
planeamento de aulas futuras, evitando que os mesmos erros sejam cometidos 
novamente. Assim a reflexão deverá ser orientada segundo uma comparação 
entre os objetivos e o processo estabelecido previamente, com os resultados e 
o decurso que efetivamente foi verificado. 
No decurso da realização do meu estágio, a observação das minhas 
aulas, das aulas do meu professor cooperante e do meu colega de estágio e 
reflexão destas aulas, constituiu um meio fundamental para o aumento do meu 
conhecimento e para a evolução da minha prática.  
A seguir a cada aula, o NE realizava uma reunião juntamente com o PC 
onde refletíamos e fazíamos um balanço da aula, analisando minuciosamente o 
plano de aula elaborado e contrastávamos o que havia sido planeado com o que 
havia ocorrido e sido verificado. Durante este momento de partilha eram 
identificados os principais problemas e lacunas existentes e eram sugeridas 
estratégias para os solucionar. 
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Além da realização destas reuniões após as aulas, a utilização do ‘’diário 
de bordo’’, um caderno com anotações sobre as experiências vivenciadas 
diariamente, referentes às minhas aulas e aulas observadas revelou-se um 
recurso profícuo na promoção da minha reflexão e na melhoria do meu 
planeamento e prática pedagógica. 
Analisando agora as várias reflexões do meu diário de bordo, ao longo do 
ano, consigo verificar os diferentes aspetos sobre os quais direcionei o meu foco 
ao longo do ano e, com isso, acompanhar a evolução no meu conhecimento que 
por sua vez informou a minha capacidade de refletir sobre temas que 
inicialmente eram negligenciados. 
No começo do ano, as minhas reflexões do diário de bordo consistiam 
numa descrição detalhada de toda a aula, com foco nos aspetos organizativos e 
na gestão da aula, no controlo da disciplina e da turma.  
A aula foi dada por 4 estações, uma de esquemas de solo, outra para 
apoios faciais, uma de minitrampolim e outra de saltos no boque. A turma 
foi dividida em 4 grupos e distribuída pelas estações. Ao meu comando, 
trocavam de estação. A Constituição dos grupos foi feita pelos próprios 
alunos e este terá sido um erro (…) As filas de espera para o exercício 
misturavam-se e isso causava brincadeira. Próxima aula terei que 
prevenir que isto aconteça. Colocando os alunos noutra local. A nível de 
horário correu melhor, consegui efetuar todas os exercícios de acordo 
com o que tinha no plano de aula. De um modo geral a aula ocorreu com 
sucesso, consegui cumprir os objetivos que tinha definido. (DB- 
Ginástica, Terça, 2 de outubro de 2018) 
Seguidamente, à medida que fui evoluindo e me tornando mais experiente passei 
a atentar a aspetos como o desenvolvimento do conteúdo, a estrutura e 
sequenciação das progressões de ensino e das tarefas motoras e ainda ao 
feedback. 
 ‘’(...) Andei de grupo em grupo a verificar a execução dos exercícios e 
dar alguns feedbacks, no entanto, confesso que por vezes ainda cometo 
o erro de não completar o ciclo de feedback e isso é um aspecto a 
melhorar. A turma está já está ‘’controlada’’ por isso agora há que 
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concentrar em melhorar outras componentes, como a especificidade do 
feedback.  
Como o objetivo da aula, era ensinar a manchete e incentivar a 
construção de jogada de 3 toques, implementei algumas restrições no 
jogo para que visse isto a acontecer. Cada equipa tinha obrigatoriamente 
que dar 3 toques e podiam fazer autopasse. Houve ainda o caso da aluna 
X que tem muitas dificuldades onde a sua equipa estava constantemente 
a perder pontos por falhar a receção do serviço e para solucionar isto, 
determinei que os pontos por serviço direto não valiam e assim dava 
margem para que ela construísse jogada. Esta foi uma solução 
improvisada no momento no sentido de resolver uma questão que estava 
a ser prejudicial para ambas as equipas. Depois desta variável 
introduzida, o jogo tornou-se um pouco mais fluído.’’ (DB - Voleibol, 7 de 
maio de 2019) 
Ao longo do estágio, devido ao dia a dia escolar, às várias tarefas e ao 
tempo limitado, nem sempre consegui redigir minuciosamente uma reflexão 
aprofundada da aula. Porém, atendendo à importância do processo reflexivo na 
potenciação da eficácia pedagógica, nunca renunciei este processo.  
Assim, numa fase mais avançada do estágio, tirava anotações no próprio 
plano de aula impresso, documentando as observações e reflexões mais 
significativas a respeito de uma situação de aprendizagem ou um dado exercício.  
Em suma, independentemente do modo como se realiza a reflexão, 
considero que este processo não poderá ser negligenciado, sob prejuízo de não 
se desenvolver a ação didático-pedagógica e promover-se uma estagnação ou 
mesmo recessão do processo de ensino-aprendizagem. 
4.1.8.6. Avaliação 
O ensino está direcionado para a realização de objetivos, para o alcance de 
resultados. Uma primeira possibilidade de adquirir dados acerca da qualidade do 
trabalho letivo realizado será então um controlo dos resultados obtidos pelos 
alunos, isto é, dos objetivos alcançados. Em linguagem específica das ciências 
do ensino, tal é designado por análise/avaliação do produto (Bento, p.181, 2003). 
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Segundo Carrasco (1989), a avaliação consiste na interpretação e juízos 
de valor que se realizam a partir de uma medição ao compará-la com uma norma 
preestabelecida.  
O mesmo autor acrescenta que, uma vez que a finalidade do trabalho 
escolar se resume ao cumprimento dos objetivos propostos pelos professores 
para serem alcançados pelos alunos, a avaliação é o meio pelo qual se 
comprova a eficácia do processo educativo, verificando se esses mesmos 
objetivos determinados inicialmente foram ou não cumpridos. 
O valor da avaliação reside no facto de permitir detetar deficiências de 
aprendizagem mal elas surgem, permitindo resolvê-las de imediato (Carrasco, 
1989). Sem ela, os alunos avançariam pelos diversos ensinos, sem terem 
conhecimento das suas falhas ou lacunas na sua aprendizagem e 
eventualmente chegariam a um momento em que não seria possível 
progredirem, nem realizarem mais aprendizagens pela inexistência de uma base 
sólida e consistente de conhecimento. 
A avaliação dos resultados da aprendizagem proporciona-nos então o 
conhecimento do rendimento do aluno relativamente aos objetivos estabelecidos 
durante o planeamento e em função das suas capacidades. Além disso, 
possibilita a retroação sobre o processo didático-pedagógico, para modificar e 
aperfeiçoá-lo à luz dos resultados obtidos. Por outras palavras, ao analisar os 
resultados da avaliação dos alunos, é possível identificar algumas debilidades 
do processo de ensino-aprendizagem e posteriormente corrigi-las. Deste modo, 
completa-se o modelo teórico do processo instrucional ‘’planear-ensinar-avaliar’’. 
Por conseguinte, avaliação do processo de aprendizagem pode ser 
designada de avaliação formativa ou sumativa (Rink, 2014). De acordo com a 
mesma autora, essa classificação depende do momento em que a avaliação 
decorre e do objetivo da mesma. 
 Assim, a avaliação formativa decorre durante a unidade didática com o 
objetivo de avaliar o progresso dos alunos em função dos objetivos 
estabelecidos, e com isso efetuar eventuais ajustes no processo pedagógico. 
Esta avaliação pretende ainda envolver os alunos no processo de ensino-
aprendizagem, motivando-os a melhorarem os seus desempenhos, promover 
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informação objetiva sobre a evolução dos alunos, permitindo posicioná-los em 
grupos instrucionais apropriados e conferindo também informação acerca do 
estado atual dos alunos para fins de avaliação final. 
A avaliação sumativa pretende avaliar em que medida os objetivos 
estabelecidos foram alcançados e decorre normalmente no final da unidade 
didática ou ano letivo. A informação avaliativa obtida poderá ser então utilizada 
ou para estabelecer uma comparação entre o que outros alunos da mesma idade 
conseguem fazer ou entre um critério de performance estabelecido. A primeira 
comparação é designada de avaliação normativa, enquanto que a segunda é 
designada de criterial. 
A realização da avaliação constituiu um dos maiores desafios com que me 
deparei durante o estágio pedagógico. Nesse sentido García Hoz (1970) afirma 
que é frequente os professores que enfrentam a necessidade de avaliar se 
queixarem, tendo em conta as dificuldades que nem sempre conseguem 
ultrapassar. O autor explica que estas dificuldades se reduzem a dois tipos: a 
dificuldade de avaliar o rendimento dos alunos em função de objetivos, os quais 
não são fáceis de avaliar com clareza e a dificuldade de apreciar com 
objetividade um trabalho complexo que contempla vários aspetos e uma grande 
diversidade de elementos. 
De facto, trata-se de uma tarefa complexa que exige a análise e 
interpretação de uma lista extensa de critérios e habilidades a ter em 
consideração, para aplicar no momento de avaliação, sendo que requer a 
observação de muitos alunos, num curto espaço de tempo de aula. 
 No início do estágio, a observação e avaliação individual dos alunos foi 
um dos maiores problemas que enfrentei. Tendo em consideração longa lista de 
critérios apresentados, eu despendia muito tempo verificando cada aspecto da 
execução e consequentemente, por vezes, não conseguia avaliar de igual forma 
outros pontos ou acabava por fazê-lo de modo mais descuidado, como se poderá 
comprovar no trecho seguinte do meu Diário de Bordo relativamente à ginástica: 
De um modo geral penso que correu muito bem, só não consegui cumprir 
o planeei inicialmente, ou seja, tinha planeado fazer dois circuitos, um de 
solo e outro de saltos, para fazer a avaliação diagnóstica, mas acabei não 
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fazendo o de saltos. Penso que isso teve a ver com o facto de 
desconhecer a turma e as suas dificuldades. (DB-Ginástica, Terça, 25 de 
setembro de 2018) 
‘’O objetivo principal da aula era fazer a avaliação sumativa dos alunos à 
modalidade (…) O único problema foi mesmo a gestão do tempo, porque 
houve dois grupos que não chegaram a ser avaliados em dois aparelhos.’’ 
(DB-Ginástica, Terça, 30 de outubro de 2018) 
Para a realização das minhas avaliações durante o meu estágio, eu usei 
tanto avaliações formais como avaliações informais. Segundo Rink (2014), a 
informação inerente à avaliação do processo de ensino pode ser obtida das duas 
formas: a avaliação formal utiliza normalmente testes estandardizados, que têm 
a vantagem de tanto a sua confiança como a sua validade serem reconhecidas 
e de permitirem ao professor interpretar o desempenho dos seus alunos através 
de testes normativos ou criteriais ; a avaliação informal consiste essencialmente 
na observação e apreciação de um determinado exercício, podendo se recorrer 
a checklists de execução, para complementar essa análise. 
A avaliação formal foi realizada durante os testes do FITescola, onde 
foram utilizadas tabelas normativas e de acordo com a execução dos alunos, 
eles eram posicionados na ‘’zona saudável’’ ou no perfil atlético.  
No caso da ginástica, para a realização da Avaliação diagnóstica, eu criei 
uma grelha com todos os elementos gímnicos que os alunos teriam que executar 
e com as respetivas componentes críticas. À medida que cada aluno ia 
executando um exercício e era individualmente avaliado, eu utilizava uma 
espécie de checklist para verificar se cumpria com todos os requisitos. No 
entanto, como já foi supracitado, isso requeria muito tempo e, portanto, acabei 
por elaborar alguma mais simplificado, uma escala de classificação (rating scale) 
de 1 a 5 para cada aparelho, sendo que a nota final da componente psicomotora 
seria a média do resultado de todos os aparelhos.  
A implementação dessa grelha mais simplificada de facto facilitou o 
processo avaliativo, por isso decidi adaptá-la e fazer o mesmo para as outras 
modalidades do primeiro período (Orientação e Basquetebol). 
 90 
 
No caso do basquetebol e andebol utilizei praticamente a mesma grelha 
de avaliação onde incluí parâmetros como: Enquadramento ofensivo e 
defensivo, marcação e desmarcação, drible (progressão) e finalização. Os 
aspetos técnicos estariam subjacentes à componente tática do jogo. 
No início do ano letivo, ainda que fosse observando o desempenho a 
evolução dos alunos nas aulas, existiam de facto apenas dois momentos 
avaliativos principais: a avaliação diagnóstica que acontecia no primeiro dia de 
aula e a sumativa no final da unidade didática. Assim sendo, por vezes 
questionava-me em que medida efetivamente a avaliação estaria a ser precisa 
e objetiva, refletindo a evolução do conhecimento do aluno e questionava-me 
ainda se não estaria a focar-me exclusivamente na área psicomotora.  
Posteriormente, com a implementação do MED, esta lacuna foi 
solucionada. O modelo cujo objetivo é tornar os seus participantes competentes, 
literatos e entusiastas do desporto (Siedentop, 1994), aporta uma visão 
multidimensional da avaliação. Os alunos não só são avaliados no papel de 
jogadores, mas também de treinadores, preparadores físicos, árbitros e 
estatísticos (duty jobs) e com isso avalia-se também a parte cognitiva e 
socioafetiva. 
Além do mais, a existência de um registo atualizado e contínuo da 
pontuação referente a cada aula (accountability) e com a manutenção de 
recordes (record keeping) permitia acompanhar a progressão das equipas e dos 
seus elementos individualmente, possibilitando uma avaliação mais exata e mais 
justa no final da unidade didática. 
Em cada aula havia um quadro de pontuações que era atualizado 
constantemente em função da realização dos exercícios e dos jogos 
competitivos. Cada equipa era pontuada em função da sua performance, além 
do mais, existiam bonificações ou penalizações de acordo com o fair play, boa 
conduta desportiva e a relação entre os elementos de equipa.  
No final dos jogos, havia sempre uma reunião com a equipa de arbitragem 
à cerca dos jogos realizados, para se aferir a pontuação de cada equipa, 
melhores jogadores, e principais destaques positivos (i.e. cooperação entre 
colegas de equipa) e negativos (i.e. não respeitar as decisões do árbitro ou jogar 
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individualmente). Com estas reuniões era possível também aferir o desempenho 
e o conhecimento dos alunos responsáveis pelos duty jobs. 
Com base nestes registos diários, contínuos era possível obter uma 
imagem mais clara da evolução de cada aluno, nos vários domínios, psicomotor, 
cognitivo e socioafetivo e com isso avaliá-los mais precisamente. Por mim os 
dados eram passados para uma grelha que nos foi dada pelo professor 
cooperante, com as percentagens relativamente a cada parâmetro. Assim cada 
modalidade tinha uma percentagem referente ao trabalho de aula (60%) e outra 
referente à avaliação final (10%) que juntamente com a percentagem relativa aos 
comportamentos e atitudes (30%) perfazia os 100%.  
Em suma, a realização da avaliação é uma das tarefas mais árduas e 
exigentes do processo pedagógico. Para que seja efetuada com mais rigor é 
necessário que se faça várias observações e registos diários e nesse sentido a 
utilização do MED traduz-se num recurso muito proficiente. 
4.2. Área 2 – Participação na Escola e relações com a 
comunidade Escolar 
A prática de ensino oferece aos futuros professores a oportunidade de 
imergirem na cultura escolar nas suas mais diversas componentes, 
desde as suas normas e valores, aos seus hábitos, costumes e práticas, 
que comprometem o sentir, o pensar e o agir daquela comunidade 
específica (Batista & Queirós, p.33, 2013). 
De acordo com Lave e Wenger (1991) a aprendizagem ocorre para além 
dos contextos pedagogicamente estruturados, daí a importância de colocar os 
estudantes no espaço real de ensino, como seja a própria comunidade 
educativa, da qual fazem parte não apenas os alunos da sua turma, mas também 
os professores, os auxiliares de ação educativa, os pais, etc. É neste contato 
que o estudante estagiário conhece os contornos da profissão tornando-se, 
progressivamente um membro dessa comunidade educativa, denominada de 
comunidade prática.  
Segundo as normas orientadoras (2010-2011), a área 2, referente à 
Participação na Escola e Relações com a Comunidade, engloba atividades não 
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letivas, assumindo como objetivo a integração do estudante-estagiário na 
comunidade educativa e na comunidade envolvente. Consubstancia-se no 
conhecimento da escola e do contexto de envolvimento, tendo como objetivo que 
o estudante-estagiário seja capaz de envolver-se nas atividades que 
ultrapassam o âmbito da lecionação da turma que acompanha, tornando-se uma 
pessoa promotora de sinergias entre a escola e o meio, possibilitando 
oportunidades educativas dotadas de significado para os alunos. Além do mais, 
esta área apela à intervenção responsável do EE em cooperação com os 
restantes membros da comunidade educativa.  
De facto, o estágio profissional possibilitou não só a aprendizagem efetiva 
da realização da prática pedagógica, mas também constituiu um contributo 
essencial na configuração e reconfiguração da minha identidade profissional, 
através duma integração contínua na comunidade educativa.  
Ao longo deste ano, as relações que estabeleci com os docentes da 
escola, com os funcionários e alunos e a participação em múltiplas atividades 
constituíram um meio importante para o desenvolvimento da noção de pertença 
à profissão. Iniciei o ano sendo apenas mais um estudante estagiário, sentindo-
me completamente deslocado, sem sequer me identificar com aquele meio e, 
aos poucos, fui-me identificando e sentindo-me parte da comunidade educativa. 
Batista e Queirós (2013) afirmam a esse respeito que a situação de 
estágio em contexto real de prática profissional, constitui uma peça fundamental 
da estrutura formal de socialização inicial da profissão, isto é, no processo pelo 
qual os candidatos à profissão vão passando de uma participação periférica para 
uma participação mais interna, mais ativa e mais autónoma, no seio da 
comunidade docente, através de um processo, que se quer gradual e refletido, 
de imersão na cultura profissional e de configuração e reconfiguração das suas 
identidades profissionais. 
Assim no 1º período destaco 3 atividades nas quais tive a oportunidade 
de participar: as jornadas da captação do desporto escolar, o corta-mato escolar 
e a Feira de São Martinho. 
As jornadas de captação do desporto escolar foram a primeira atividade 
na qual o NE teve a oportunidade de participar e cooperar na sua organização e 
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realização. Nesse dia os alunos foram convidados a participar nas modalidades 
do desporto escolar da escola (Orientação, Andebol e Badminton) com o objetivo 
de captar alguns atletas. Como o PC era responsável pela modalidade de 
orientação, a nossa função foi coordenar a inscrição dos alunos interessados, a 
entrega dos mapas e a monitorização da realização dos percursos. Antes da 
realização da atividade, ficamos responsáveis pela montagem das balizas e a 
confirmação dos pontos dos mapas. A participação nesta atividade permitiu-me 
não só ficar a conhecer melhor a modalidade de orientação, como também foi 
uma oportunidade de o NE se dar a conhecer aos alunos da escola que nos 
viram como os responsáveis pela organização do evento.  
No corta-mato escolar o NE pôde acompanhar de perto a parte 
organizativa da realização da atividade: as inscrições, o inventário das 
medalhas, os contatos com parceiros (bombeiros), demarcação do percurso, etc. 
Foi muito interessante poder acompanhar a organização do evento, até então, já 
havia participado em várias provas, mas apenas como aluno. Por isso, poder 
vivenciar esta experiência sob a perspetiva de organizador foi um complemento 
na minha formação. 
No final do 1º período, decorreu a Feira de São Martinho, atividade que 
eu evidencio pela positiva, pois foi a primeira vez que tive efetivamente a 
oportunidade de conviver num ambiente menos formal, fora da sala de aula, com 
os alunos e com outros professores, como se pode aferir do seguinte trecho do 
meu diário de bordo: 
‘’Neste dia não houve aulas devido à feira de São Martinho que se realiza 
todos os alunos na Escola. Fiquei surpreso com a dimensão do evento. 
Toda a escola, literalmente, estava presente. Cada turma tinha a sua 
barraquinha, cada aluno contribuía como podia e o objetivo era vender os 
produtos, comida, brinquedos, legumes, fruta, doces, jogos para os pais, 
familiares e amigos que ali estavam presentes de modo a angariar a 
maior quantia possível para a escola. Esse dinheiro certamente reverterá 
para a organização de eventos da comunidade escolar: passeios, visitas 
de estudo, etc. Foi uma experiência muito boa, poder conviver com os 
alunos e outros professores, num ambiente menos ‘’formal’’.  
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Na minha opinião estas situações constituem uma oportunidade única de 
socialização entre professores e alunos e ainda um fortalecimento da 
relação entre professores e a comunidade escolar. ‘’ (DB- Sexta-feira, 9 
de novembro de 2018) 
 
Este evento foi deveras uma oportunidade para ficar a conhecer melhor, 
os alunos, a comunidade educativa, mas também a comunidade local, uma vez 
que os pais, familiares e amigos participaram e trouxeram consigo os seus 
produtos locais, jogos tradicionais, os costumes e danças da região (houve 
rancho e ainda grupo de bombos). 
No 2º Período o NE passou a acompanhar e colaborar diligentemente com 
o PC, que era responsável pela modalidade de Orientação do Desporto Escolar 
(DE). Assim sempre que possível assistíamos os treinos dos alunos e ainda 
tivemos a oportunidade de participar em algumas provas. 
A primeira prova que participei foi a 9 de fevereiro em Joane, Famalicão. 
Esta foi uma experiência enriquecedora, uma vez que foi a primeira vez que 
assisti uma prova oficial de Orientação. Nesse dia vários clubes escolares se 
reuniram nessa localidade e o número de atletas participantes foi surpreendente. 
Além de ter sido uma oportunidade para conhecer melhor os alunos e conviver 
com eles fora da escola, tive a oportunidade conhecer outros professores 
responsáveis pela modalidade de Orientação, com os quais conversei a respeito 
das expetativas futuras da profissão e eles deram-me alguns conselhos. 
No final do 2º período, houve uma atividade chamada ‘’Dia Aberto’’, onde 
basicamente todos os grupos disciplinares realizaram atividades de modo a 
mostrar um pouco do trabalho desenvolvido aos pais e familiares e também aos 
outros elementos do agrupamento escolar que visitaram a escola nesse dia e 
participaram no evento. 
O grupo de Educação Física teve a ideia de realizar uma corrida de 
carrinhos de rolamento que foi verdadeiramente um êxito. Ainda que as 
condições climatéricas não tivessem sido as melhores, isso não foi motivo para 
demover a multidão de alunos, de vários anos, professores e até funcionários de 
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participarem. Nesse mesmo dia, assisti a uma peça de teatro denominada ‘’o 
cavaleiro da Dinamarca’’, realizada pela minha turma no âmbito da disciplina de 
Português. Os meus alunos ficaram contentes por ter assistido e na minha 
opinião este tipo de acompanhamento é importante não só para fortalecer a 
relação professor aluno, mas também para promover uma coadjuvação 
interdisciplinar. 
Relativamente ao 3º período, participei na última prova de Orientação do 
DE em Santo Tirso, no dia 4 de maio, mas desta vez fi-lo como professor e como 
atleta. O PC decidiu fazer-nos uma surpresa e inscreveu-nos na prova. Foi de 
facto uma experiência muito interessante, sendo que nunca o tinha feito. Pude 
experienciar pessoalmente as dificuldades sentidas pelos alunos na realização 
dos percursos no meio da floresta. Nesta prova, apesar da dificuldade acrescida 
e do maior número de participantes, um dos nossos alunos alcançou 2º lugar. 
Este dia foi especial para mim, pois tive a oportunidade de reencontrar um dos 
meus professores de EF, há mais de 10 anos atrás, que mais me marcou 
enquanto aluno. Foi realmente comovente relembrar alguns momentos enquanto 
aluno e conversar como, agora, colegas de profissão. Esse momento além de 
me ter trazido nostalgia, fez-me refletir sobre o quão próximo eu estava de 
realizar o meu sonho e me tornar Professor de Educação Física. 
No dia 5 de junho participei numa atividade que se realiza todos os anos 
denominada a ‘’Caminhada dos Finalistas’’. Esta é uma atividade reservada 
obviamente para os alunos do 9º realizada pelo grupo de EF. Aparentemente 
todos os anos realizavam uma caminhada perto da localidade, contudo este ano 
segundo a sugestão no NE realizou-se algo diferente. Sugerimos que se 
realizasse a caminhada junto ao cais de gaia até à praia da Madalena, de modo 
a ‘’mudar de ares’’ e permitir que aquele fosse um dia memorável. Confesso que 
me senti feliz pelo facto da nossa opinião ter sido tido em conta e por termos de 
alguma forma feito a diferença. Até então, na maior parte das vezes, nas 
reuniões sentia que a opinião dos estagiários era ‘’desconsiderada’’, porém à 
medida que o tempo foi passando, sinto que fomos nos tornando parte integrante 
do grupo de EF e que a nossa opinião e as nossas sugestões passaram a ser 
igualmente valorizadas. 
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No dia 11 de junho o NE foi convidado a participar numa atividade 
realizada exclusivamente para os alunos pertencentes ao desporto escolar. Esta 
foi uma atividade surpresa e na minha opinião foi uma forma excelente de 
premiar todo os esforço e trabalho dos alunos e professores envolvidos ao longo 
do ano. Assim fomos para o Parque Aquático de Vila Real, foi um dia repleto de 
diversão, convívio e festa. Além de ter tido a oportunidade de me divertir 
juntamente com os professores e alunos, nas atrações do parque, foi também 
um momento de confraternização e contemplação daquele que foi o meu 
percurso ao longo do estágio profissional e que sem dúvida tinha passado a voar. 
Por fim, no dia 14 de junho, foi o inevitável último dia de aulas. Neste dia 
houve uma festa de final do 3º período, onde cada turma participou realizando 
alguma atuação. Foi também o momento da entrega de alguns prémios de mérito 
académico e cívico. E neste dia, coincidiu com o Evento Culminante do 
campeonato de Futebol, realizado no âmbito do MED, pelo que procedi à entrega 
dos prémios às equipas. Assim que entreguei os prémios conversei com a turma 
de modo a contemplar e refletir sobre o percurso e a evolução de cada aluno ao 
longo do ano e agradeci ainda a oportunidade que me concederam para ser o 
Professor deles. 
 
Figura 6 Medalhas do MED - Evento Culminante 
Este foi verdadeiramente um momento emocionante, pois representou a 
conclusão de uma das etapas mais determinantes da minha formação 
académica e profissional. Apesar de todas as adversidades, e particularidades 
daquela turma, ela foi e sempre será a minha primeira turma, a qual sempre 
relembrarei com apreço.  
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Figura 7 Foto de Turma no Final do Ano 
Além do mais a convivência diária com os docentes e funcionários foi 
fundamental para o meu processo de integração na comunidade escolar. Pouco 
a pouco, fui deixando de ser o estudante estagiário e passei a ser o Professor 
de Educação Física daquela escola. 
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4.3. Área 3 – Desenvolvimento Profissional – Aferir o 
efeito da aplicação do Modelo de Educação Desportiva na 
Motivação dos alunos para a Aula de EF 
4.3.1. Resumo  
O presente estudo teve como objetivo implementar o Modelo de Educação 
Desportiva (MED) e aferir o seu efeito na promoção da motivação dos alunos nas 
aulas de EF. 
O estudo decorreu durante o último período do ano letivo e compreendeu 2 
fases distintas. A primeira fase consistiu no reconhecimento do contexto existente, 
isto é, na diagnose, através da avaliação do nível de motivação dos alunos sob a 
aplicação de um questionário antes da implementação do MED e ocorreu no final 
do 2º período.  Seguidamente sucedeu-se a fase de intervenção englobando as 
modalidades de Voleibol e Futebol que intencionou, através da implementação do 
modelo pedagógico, incrementar os níveis motivacionais dos alunos apresentados 
pelos questionários. Para aferir o impacto dessa intervenção procedeu-se 
novamente à recolha de dados quantitativos, utilizando novamente os mesmos 
questionários. Esse questionário subdividiu-se em 3 categorias: ‘’motivação 
autónoma’’, ‘’necessidades psicológicas básicas’’ e ‘’perceção de empenho e 
prazer’’ e foi adaptado dos instrumentos utilizados por Wallhead et al. (2014).  
Para a análise dos dados dos inquéritos utilizou-se a estatística descritiva, 
para aferir as médias e desvios padrão. Para efetuar esta análise recorreu-se ao 
SPSS, utilizando-se o teste T para amostras emparelhadas, uma vez que a amostra 
apresentava uma distribuição normal. O estudante estagiário procedeu ainda à 
análise de entrevistas que efetuou com alguns alunos com base nos resultados 
obtidos nos questionários para procurar compreender as suas perceções. 
De um modo geral, a utilização do MED teve um impacto positivo na 
promoção da motivação e da perceção de empenho e prazer nas aulas de EF. 
 
PALAVRAS-CHAVE: Motivação, Autonomia, Competência, Relacionamento, 
Empenho, Satisfação, Modelo de Educação Desportiva 
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4.3.2. Abstract 
 
The aim of the present study was to implement the Sports Education Model 
(SEM) and to measure its effect on promoting student motivation in PE classes. 
The study took place during the last term of the school year and comprised 
2 distinct phases. The first phase consisted in the recognition of the existing 
context, that is, in the diagnosis, by assessing the students' level of motivation by 
applying a questionnaire before the implementation of the SEM and occurred at 
the end of the 2nd term. Subsequently, the intervention phase encompassed the 
volleyball and soccer, which intended, through the implementation of the 
pedagogical model, to increase the motivational levels of the students presented 
by the questionnaires. 
To assess the impact of this intervention, quantitative data were again 
collected using the same questionnaires again. This questionnaire was 
subdivided into 3 categories: ‘'autonomous motivation'’, ‘’psychological needs’’ 
and 'perception of enjoyment and effort' and was adapted from the instruments 
used by Wallhead et al. (2014).  
For data analysis of the surveys, descriptive statistics were used to 
measure the means and standard deviations. To perform this analysis, SPSS 
was used using the T-test for paired samples, since the sample had a normal 
distribution. The preservice teacher also analyzed the interviews with some 
students based on the results obtained in the questionnaires to try to understand 
their perceptions. 
Overall, the use of MED has had a positive impact on promoting motivation 
and the perception of enjoyment and effort in PE classes. 
 
KEYWORDS: Motivation, Autonomy, Competence, Relatedness, Effort, 
Enjoyment, Sport Education Model 
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4.3.3. Introdução 
O presente estudo de investigação-ação integra-se na área 3 designada 
de Desenvolvimento Profissional que segundo as Normas Orientadoras engloba 
atividades e vivências importantes na construção da competência profissional, 
numa perspetiva do seu desenvolvimento ao longo da vida profissional. Tendo 
como objetivo criar hábitos de investigação, reflexão e ação. 
O tema deste estudo emergiu do facto de, ao longo dos dois primeiros 
períodos do estágio, durante a lecionação das aulas ser evidente um 
desinteresse e uma displicência por parte dos alunos e ainda a predisposição 
para a adoção de comportamentos desviantes. Por sua vez a adoção desses 
comportamentos tinha implicações negativas para a decorrência do processo de 
ensino-aprendizagem. Considerou-se assim relevante investigar esta 
problemática, no sentido de desenvolver estratégias pedagógicas que 
debelassem estas adversidades. 
A proposição deste estudo provém da convicção do EE da potencialidade 
da implementação deste modelo pedagógico no incremento da motivação, 
através do envolvimento proativo dos alunos no processo de E/A. Como afirma 
Goudas et al. (1994) ao assumirem um papel preponderante nesse processo a 
sua perceção de autonomia e competência é reforçada e consequentemente o 
compromisso para com as práticas. 
 A falta de motivação de alguns alunos é um dos problemas que os 
professores enfrentam no seu dia-a-dia. De acordo com Bento (1989) a atitude 
dos alunos para com a Educação Física e desporto altera-se com a idade, não 
sendo tão positiva como era no início da escolaridade. O mesmo autor afirma 
que a desmotivação para a prática da EF tem vindo a aumentar nos alunos, o 
que é preocupante uma vez que coloca em causa os benefícios da disciplina. 
A Educação Física além de proporcionar um desenvolvimento multilateral 
e harmonioso das capacidades físicas, mentais e socioafetivas do aluno, tem 
sido apontada como um meio privilegiado para impactar positivamente os 
hábitos de atividade física durante a adolescência e mais tarde na vida adulta 
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(Shephard & Trudeau, 2000). Esta asserção é baseada no facto de as aulas 
alcançarem uma vasta maioria dos adolescentes e poderem fazer uma 
contribuição direta e única na sua atividade física diária. 
Tendo em consideração o valor indiscutível da disciplina, torna-se 
fundamental que os professores proporcionem aos seus alunos experiências 
educativas únicas, através de aulas motivantes. 
4.3.3.1. Motivação Autónoma 
Relativamente ao tema da motivação, para fins deste estudo foi utilizada 
como base a Teoria da Autodeterminação (SDT) (Deci & Ryan, 1985). De acordo 
com Deci e Ryan (2000) a motivação autónoma ou autodeterminada reflete a 
adoção de comportamentos porquanto satisfazem objetivos pessoalmente 
relevantes. Os mesmos autores acrescentam que a motivação autónoma se 
situa num continuum subdividido em 3 categorias: intrínseca, extrínseca e 
desmotivação. Assim sendo, a mais alta forma de motivação é a motivação 
intrínseca, que representa o envolvimento comportamental sem contingência ou 
reforço, seja ele real ou percebido. Indivíduos intrinsecamente motivados a 
realizar uma atividade participarão nessa atividade espontaneamente e sem 
quaisquer contingências evidentes (Deci & Ryan, 1985). Os autores 
complementam dizendo que juntamente com a motivação intrínseca estão três 
formas de motivação extrínseca: regulamentação identificada, regulamentação 
introjetada e regulamentação externa. 
Segundo eles, a regulação identificada é um construto motivacional 
adjacente à motivação intrínseca e representa a forma mais autónoma de 
regulação externa. Essa forma de motivação reflete o envolvimento em um 
comportamento porque este satisfaz um objetivo pessoalmente relevante - por 
exemplo, escolher ser fisicamente ativo para ser saudável. A regulação 
introjetada reflete a participação em um comportamento para evitar estados 
afetivos negativos como a vergonha, como por exemplo participar da educação 
física para evitar sentimentos de culpa em relação a um professor. A 
regulamentação externa reflete o envolvimento em comportamentos devido a 
reforço externo, como recompensas ou elogios, ou de modo a evitar reforços 
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negativos como a punição. Localizado no extremo oposto da motivação 
intrínseca no continuum está a desmotivação que é a falta de vontade de se 
envolver ou participar de uma configuração específica. 
 
Figura 8 Relação entre o tipo de motivação, regulação e nível de autodeterminação 
 
4.3.3.2. Necessidades Psicológicas Básicas 
Em congruência, a forma de motivação autónoma adotada dentro de um 
contexto ou atividade depende da satisfação das três necessidades psicológicas 
básicas e universais de autonomia, competência e relacionamento (Deci & Ryan, 
2000). A autonomia refere-se à necessidade de experienciar determinado 
comportamento de modo independente. O suporte à autonomia em particular 
dentro de um contexto pedagógico, concede aos alunos um senso de controle 
ou escolha sobre o seu comportamento (Ryan & Connell, 1989). A competência 
é entendida como a perceção de ser capaz de mostrar sucesso ou eficácia 
dentro de um dado contexto (Deci, 1975). Por outras palavras, um aluno que 
percecione um contexto social que potencie as suas habilidades para o alcance 
do sucesso, sentir-se-á mais motivado. O relacionamento (Relatedness) é 
definido como a necessidade de sentido de pertença, de sentir-se aceite num 
contexto social (Ryan, 1995). Pode ser visto como aceitação entre os colegas e 
professores e um grau elevado de apoio social e qualidades positivas de 
amizade. Segundo Haerens et al. (2010), atividades que cumpram as metas para 
satisfazer as necessidades psicológicas supracitadas, permitirão que os 
indivíduos experimentem formas mais elevadas de motivos autónomos, o que 
resultará em melhores resultados positivos, como o desfrute da educação física 
e intenção de participar em atividade física. 
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Por conseguinte, providenciar aos alunos um programa de EF que sustente as 3 
necessidades psicossociais tem sido proposto como precedente crítico para 
formas mais autónomas de motivação (Vallerand, 2001). 
4.3.3.3. Modelo de Educação Desportiva 
Ao longo da literatura vários estudos têm destacado o potencial do MED 
como modelo pedagógico que integra essas três necessidades psicossociais.  
O modelo pedagógico desenvolvido por Siedentop (1987) pretende 
promover um ambiente propiciador de uma experiência desportiva autêntica, 
conferindo também um cunho afetivo e social às aprendizagens. O mesmo autor 
cita 3 objetivos principais: desenvolvimento de alunos competentes, literatos e 
entusiastas do desporto. Para esse efeito, o modelo assume uma configuração 
singular baseada no desporto institucionalizado, com características muito 
próprias: as unidades didáticas são substituídas por épocas desportivas mais 
prolongadas, os alunos são afiliados em equipas nas quais permanecem durante 
toda a época, existe competição formal equitativa, registo sistemático de 
performance, de fair play, pontuação e recordes, festividade em todas as aulas 
e ainda os eventos culminantes.  
A existência de épocas desportivas tem adjacente a ideia de filiação em 
equipas e de um quadro competitivo formal. Os critérios utilizados na formação 
das equipas têm em consideração a equidade e o equilíbrio competitivo, mas 
também o desenvolvimento das relações de cooperação e entreajuda na 
aprendizagem. Uma das principais diferenças deste modelo relativamente aos 
modelos de ensino tradicionais reside na preocupação em promover a inclusão. 
Todos os alunos participam tanto como jogadores como em funções inerentes à 
competição (árbitros, treinadores, estatísticos, preparadores físicos). A 
competição é utilizada como um meio através do qual os alunos desenvolvem 
as suas habilidades técnico-táticas e aplicam o seu conhecimento. É um 
elemento de autoavaliação importante e um incentivo para o trabalho em equipa. 
Por fim, um outro diferencial deste modelo é a autonomia conferida aos alunos 
que assumem um papel ativo na determinação do contexto e estrutura do modelo 
e no desenvolvimento do processo de E/A. 
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Segundo Corbin (2002), quando as componentes afetiva e social são tidas 
em consideração, os níveis de motivação dos alunos para as aprendizagens 
podem ser incrementados, assim como o gosto pela prática desportiva.  
Proposições teóricas recentes sugerem ainda que as consequências 
afetivas positivas são potenciadas por estes aspetos estruturais do MED, que 
movem os alunos ao longo do continuum de motivação autónoma através da 
promoção do relacionamento, competência e da autonomia (Perlman & Goc 
Karp, 2010). 
Mesquita e Graça (2006) acrescentam que através de uma prática 
desportiva na qual é conferida ao aluno iniciativa e valorização do seu 
desempenho, independentemente do seu nível de habilidade são criados os 
pressupostos para que os alunos se sintam confiantes e consequentemente isso 
se traduzirá no gosto pela prática.  
4.3.3.4. Investigação Sobre a Motivação no MED 
A motivação tem sido, por vários anos, um importante foco de pesquisa 
em Educação Física, devido à evidência empírica que relaciona a motivação com 
um nível superior de aprendizagem (Chen, 2001), com a participação contínua 
em atividade física dentro e fora de contexto escolar (Ntoumanis, 2005) e ainda 
com experiências positivas a nível cognitivo, físico e social. A motivação 
desempenha um papel preponderante nas experiências de aprendizagem dos 
alunos nas aulas de EF (Chen, 2001) e, como tal, promover aulas com suporte 
motivacional revela-se fulcral. O Modelo de Educação Desportiva tem sido 
apresentado pela literatura como modelo curricular com potencial para fornecer 
esse ambiente de suporte (Wallhead & Ntoumanis, 2004). A extensa 
investigação realizada relativamente à eficácia do Modelo de Educação 
Desportiva tem mostrado resultados consistentes na participação entusiástica 
dos alunos (Carlson & Hastie, 1997). 
O impacto do MED no entusiasmo tem sido testado empiricamente em 
referência aos resultados motivacionais (Farias et al., 2016). Os mesmos autores 
mencionam que os vários estudos que têm vindo a ser realizados têm tido como 
enfoque a avaliação do clima motivacional e as alterações motivacionais 
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ocorridas ao longo de uma época de Educação Desportiva, sendo que alguma 
da investigação tem comparado os níveis motivacionais dos alunos no MED e 
num estilo de estilo de instrução mais diretivo ou de multiactividades. 
MacPhail et al. (2008) realizaram um estudo que teve como propósito 
obter uma compreensão mais abrangente das conceções de diversão e 
satisfação (enjoyment and fun) dos alunos. Através de entrevistas e medição de 
várias medidas psicológicas (por exemplo, satisfação, competência percebida, 
orientação para alcançar objetivos e motivação), confirmou-se que os alunos 
acharam o modelo divertido e motivante, e desenvolveram um senso de afiliação 
e associação a uma equipa. As perceções de autonomia também aumentaram. 
Embora não fosse uma parte central do estudo, as perceções de sucesso dos 
alunos também mudaram. Perlman e Goc Karp (2010) através da análise 
qualitativa de entrevistas aplicadas a 24 alunos do Ensino Secundário durante 
duas seasons do MED concluíram que as características estruturais distintas do 
MED (em particular a a afiliação a equipas) possibilitam a satisfação das 
necessidades psicossociais dos alunos e ainda o seu movimento ao longo do 
continuum da autodeterminação. Perlman (2010) num segundo estudo de design 
pré-teste/pós-teste enfocou nos alunos identificados como desmotivados e não 
participativos durante as aulas regulares de educação física. Após 78 alunos 
terem participado no Modelo Educação Desportiva ou em aulas mais 
tradicionais, foram recolhidos dados quantitativos dos inquéritos aplicados que 
mediram o efeito prazer (enjoyment) e a satisfação das necessidades 
psicológicas. Constatou-se que os alunos desmotivados ensinados segundo o 
MED tiveram níveis significativamente mais altos de enjoyment e de satisfação 
das suas necessidades de relacionamento do que os alunos ensinados pela 
abordagem tradicional. No entanto, não houve diferenças na necessidade 
percebida de autonomia e competência dos alunos. Wallhead et al. (2014) 
avaliou o efeito do programa do MED na motivação dos alunos para a educação 
física e para a atividade física nos tempos livres. 568 alunos de duas escolas 
foram submetidos a dois programas diferentes por dois anos, numa das escolas 
foi utilizado o MED e na outra foi utilizado o modelo tradicional de multiatividades. 
Após se proceder à análise dos resultados, foi revelado que os alunos 
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participantes no MED reportaram maiores aumentos da perceção de esforço e 
de satisfação com o programa quando comparados com os alunos ensinados no 
modelo multiatividades. Os resultados revelaram ainda que esses resultados 
afetivos (perception of effort and enjoyment) foram facilitados pelo 
desenvolvimento de formas mais autónomas de motivação e ainda que fosse um 
dos pontos-chave desse estudo, os resultados revelaram um suporte limitado à 
transferência direta da motivação do modelo para o aumento da atividade física 
no lazer. 
Relativamente às lentes metodológicas prevalecentes na investigação no 
MED, Farias et al. (2016) que existe uma predominância de estudos quantitativos 
e quantitativos, mas um número consideravelmente inferior de estudos utilizando 
ambos os métodos de recolha de dados quantitativos e qualitativos. Os mesmos 
autores acrescentam que uma potencial desvantagem na maioria da 
investigação quantitativa realizada no MED é a elaboração de ilações e 
interpretações da causalidade dos resultados sem ter em consideração o ponto 
de vista dos participantes. Já Hastie et al. (2011) haviam preconizado que seria 
fundamental que estudos futuros providenciassem mais detalhe acerca do 
contexto da aplicação do programa, informações como a duração das épocas 
desportivas, número de aulas, descrição dos duty roles, sistema de pontuação 
existente e tipo de competições efetuadas. 
Em congruência, o desenho deste estudo pretende através de uma 
metodologia mista (quantitativa e qualitativa) providenciar uma melhor 
compreensão das mudanças motivacionais dos alunos expostos ao programa. 
Além disso, através de uma descrição mais detalhada do programa aplicado, 
pretende provisionar os leitores com informação que facilite a interpretação dos 
resultados obtidos. 
 
4.3.3.5. Objetivos do Estudo  
O propósito do desenho de este estudo foi aferir o efeito da aplicação do 
Modelo de Educação Desportivo na motivação dos alunos para a aulas de 
Educação Física.  
Os objetivos específicos foram os seguintes:  
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a) Avaliar o Impacto do Programa nos níveis de Motivação Autónoma;  
b) Avaliar as alterações na perceção de Satisfação e Empenho 
(enjoyment and effort);  
c) Avaliar as alterações nas perceções em relação à satisfação das 
necessidades psicológicas básicas (autonomia, competência, relacionamento);  
d) Analisar a perceção dos alunos identificados como desmotivados 
acerca das características do Modelo. 
 
4.3.4. Metodologia 
O desenvolvimento deste estudo de investigação decorreu no último 
período do ano letivo de 2018/2019, de abril a junho, durante 14 aulas (8 aulas 
de 100min e 6 de 50min) e compreendeu duas fases. A primeira fase designada 
de Diagnose consistiu na aplicação de um questionário para analisar e classificar 
os níveis motivacionais de acordo com um continuum de motivação autónoma e 
ainda avaliar as suas perceções relativamente ao enjoyment e effort e satisfação 
das necessidades psicológicas. 
Seguidamente deu-se a fase de intervenção, onde todos os participantes 
foram submetidos a um programa que englobou duas unidades didáticas, 
Voleibol e Futebol que foram lecionadas segundo o MED num total de 14 aulas 
(8 aulas de 100min e 6 de 50min) divididas equitativamente.  No final do período, 
os alunos responderam novamente aos questionários e foram realizadas 
entrevistas no sentido de complementar os dados obtidos com os questionários. 
4.3.5. Participantes 
Neste estudo participaram 17 alunos (12 do sexo masculino e 5 do sexo 
feminino) de uma terma do 7º ano de escolaridade de uma escola do Concelho 
de Paredes matriculados no ano letivo de 2018/2019.  
As idades dos alunos situaram-se entre os 13 e os 16 anos, sendo a média 
de idades 14 anos. 
A turma frequentava duas vezes por semana as aulas, tendo 3 blocos de 
50min (2 blocos à terça mais 1 à sexta). O professor da turma sendo EE não 
tinha experiência de ensino. Um outro participante no estudo foi um outro EE do 
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NE. O EE desenvolveu papel de praticante e de pesquisador. Coghlan (2007.cit. 
por Farias 2015 et al. 2015) menciona que este papel permite ao prático-
investigador aceder com maior detalhe e proximidade ao decorrer do processo. 
4.3.6. Programa Implementado (Modelo de Educação 
Desportiva) 
Como já foi mencionado anteriormente o presente estudo teve como 
referencial instrucional e pedagógico o Modelo de Educação Desportiva.  
Assim, no 3º período, as modalidades desportivas coletivas de Voleibol e 
Futebol foram lecionadas em conformidade com as características do modelo, 
num total de 14 aulas (8 blocos de 100min e 6 blocos de 50min). 
As unidades didáticas foram estruturadas em função das características 
estruturais do MED (Hastie, 2000). As aulas apresentavam uma estrutura 
semelhante, a fase inicial era dedicada à preparação física e ao treino das 
habilidades técnicas e táticas fundamentais, seguidamente executavam-se 
situações de jogo e jogos em formato reduzido entre própria equipa e no final, 
fazia-se jogos amigáveis de preparação para a competição formal.  
As primeiras duas aulas foram dedicadas aos aspetos organizativos, 
formação das equipas, apresentação do calendário competitivo, introdução ao 
quadro de pontuações e ao seu registo diário e ainda a workshops relativos às 
funções de árbitro e estatístico. 
 
4.3.6.1. Formação de equipas e seus duty roles 
As equipas foram constituídas pelo professor em função das observações 
efetuadas ao longo das aulas, de modo a promover equilíbrio e equidade na 
competição. Todas as equipas eram mistas e heterogéneas no que diz respeito 
ao nível de performance dos alunos, para que possibilitasse a interação e 
cooperação entre os vários elementos. As equipas formadas permaneceram 
durante toda a duração da época desportiva, nas duas modalidades praticadas 
para permitir a afiliação. Cada equipa elegeu um líder e um preparador físico e 
todos os elementos da equipa assumiram funções de arbitragem e estatísticos 
(duty jobs). 
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4.3.6.2. O papel do Professor e a dinâmica das equipas 
no processo instrucional 
Tendo em consideração as características da turma, a falta de 
responsabilidade e autonomia, a estrutura da aula e sequência dos exercícios 
era planeada e executada pelo professor EE. O EE assumia assim em grande 
parte a liderança instrucional da maioria das atividades. 
Posteriormente, à medida que os alunos foram desenvolvendo e 
demonstrando maior autonomia, muitas das tarefas inerentes ao processo 
instrucional foram delegadas aos líderes da equipa sob a supervisão do 
professor.   
Foram criados skill cards assim como workout cards que eram entregues 
aos líderes que por sua vez tinham a função de apresentar e explicar o exercício 
à equipa. Cada um desses cartões explicitava as componentes críticas e ainda 
‘’palavras-chave’’ que os colegas poderiam utilizar para darem feedback uns aos 
outros. Cada exercício apresentava ainda diferentes níveis de complexidade que 
poderiam ser escolhidos pelos alunos em função do nível em que eles se 
encontravam. Mais tarde, os skill cards foram substituídos pelo recurso a novas 
tecnologias, como tutoriais e vídeos explicativos dos exercícios. Estes vídeos 
eram apresentados grupo a grupo.  
 
4.3.6.3. Sistema de Pontuações, Jogos e Competição 
Relativamente à Época competitiva, atendendo ao pouco tempo existente, 
os jogos da competição decorreram às sextas nos blocos de 50min e algumas 
jornadas poderiam decorrer também no final das aulas de 100min. Não obstante, 
em todas as aulas a competição estava presente, decorriam sempre jogos de 
formato reduzido entre os próprios elementos de equipa e entre outras equipas. 
Além do mais, todas as aulas o quadro competitivo era atualizado em função do 
desempenho das várias equipas ao longo das aulas, nos vários exercícios. 
Existiam ainda bonificações para o fair-play e a cooperação e penalizações para 
comportamentos antidesportivos ou considerados inadequados à aula. Assim 
cada exercício e/ou jogo era pontuado com 10, 5 ou 0 pontos (10-vitórias;5-
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empates; 0-derrotas) e cada bonificação ou penalização individual valia 2 pontos.  
Em todos os jogos uma equipa era responsável pela arbitragem e estatística. No 
final dos jogos, reuniam com o EE para comunicarem o resultado e ainda 
reportarem algumas situações decorrentes no jogo (por exemplo, um elemento 
não respeitou a decisão do árbitro) e ainda destacarem determinados jogadores 
positiva e negativamente. Todas estas informações eram tidas em consideração 
para a realização do evento culminante. 
4.3.6.4. Eventos Culminantes, Premiação e Festividade 
No final das duas UDs foram realizados os eventos culminantes, que 
simbolizavam o finalizar daquela época desportiva. O grande propósito deste 
evento era celebrar a festividade e participação das várias equipas na 
competição e ainda reconhecer e premiar as várias equipas e seus elementos 
pelo mérito, pelo esforço e trabalho desenvolvido. Nesta fase foram 
apresentadas as pontuações finais de cada equipa atendendo aos registos 
diários efetuados e ainda às bonificações inerentes ao fair-play, à cooperação e 
bom relacionamento entre os elementos da equipa que eram aspetos sempre 
privilegiados.  
No caso da UD de Futebol, no final do 3º, o evento culminante contemplou 
não só os resultados da modalidade, mas também o resultado final, da soma da 
pontuação das duas modalidades. 
Isto é, após o término da UD de Voleibol, as equipas permaneceram com 
as pontuações obtidas até ao momento e foram somando os pontos referentes 
à modalidade de Futebol. No final, condecorou-se a equipa vencedora do torneio 
de Futebol e a equipa vencedora das duas modalidades, uma espécie de 
vencedor all around. 
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4.3.7. Recolha de dados 
4.3.7.1. Questionários 
Para a recolha de dados, os participantes procederam ao preenchimento 
de um questionário em dois momentos distintos: na primeira aula do 3º período, 
antes da implementação do modelo pedagógico e no final do mesmo período. E 
foram ainda realizadas entrevistas também no final do 3º período, a respeito dos 
resultados obtidos no inquérito de modo a complementar a informação. 
Este questionário avaliou o perfil motivacional e ainda a perceção de 
empenho e satisfação apresentado pelos alunos. 
O questionário utilizado foi uma adaptação do instrumento utilizado por 
Wallhead et al. (2014) que por sua vez compreendia adaptações de outros 
instrumentos desenvolvidos e aplicados por outros autores em outros estudos. 
 Assim para a avaliação do tipo de motivação autónoma o questionário 
utilizou o Perceived Locus of Causality Questionnaire apresentado por Goudas, 
Biddle e Fox (1994). Por sua vez, este questionário inclui uma adaptação para 
educação física do Questionário de Auto-Regulação Académica, que mede 
motivação intrínseca, regulação externa, regulação introjetada, e regulação 
identificada  em educação física (Ryan & Connell, 1989).  
No sentido de avaliar a Desmotivação o questionário incluía a subescala 
de Desmotivação da Escala de Desmotivação Académica adaptada para a 
Educação Física (Goudas et al., 1994) 
Nesse seguimento, era apresentada a seguinte questão aos alunos 
‘’Porque é que eu me empenho em Educação Física ?” seguidas de 22 motivos 
– 5 de cada relativos à motivação Intrínseca (e.g. ‘’Porque é divertido’’) e à 
regulação externa (e.g. ‘’Porque quero que o meu Professor me considere um 
bom aluno’’) e 4 de cada relativos aos outros tipos de regulação, incluindo 
regulação identificada (‘’Porque eu valorizo os benefícios que a aula de EF me 
proporciona’’), regulação introjetada (e.g. ‘’Porque me sinto culpado se não o 
fizer’’) e desmotivação (e.g.‘’Eu não vejo o porquê de termos EF’’). 
As respostas foram então medidas numa escala de 7 pontos, variando de 
1 (‘’Nada verdadeiro’’) até 7 (‘’Bastante verdadeiro’’).  
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A Escala Básica das Necessidades Psicológicas adaptada para a EF foi 
utilizada para medir autonomia e relacionamento (Ntoumanis, 2005). Alguns dos 
itens inerentes à autonomia incluíam por exemplo ‘’Em EF sou livre para 
expressar as minhas ideias e opiniões’’; os itens relativos ao relacionamento 
incluíam por exemplo ‘’Dou-me bem com os meus colegas em EF’’.  
Para avaliar a perceção de competência o questionário incluía itens 
retirados do Intrinsic Motivation Inventory adaptado para as aulas de EF 
(McAuley et al., 1989), que incluíam itens tais como ‘’Tenho bastantes 
capacidades para a EF’’. Uma vez mais, todos os itens foram avaliados numa 
escala de 7 pontos. 
A perceção de empenho e satisfação foi avaliada através de uma 
subescala retirada também do Intrinsic Motivation Inventory readaptada para a 
EF e alguns dos itens relativos à satisfação incluíam, por exemplo, ‘’Eu gosto 
muito de participar nas aulas de EF’’ e relativos ao empenho incluíam, por 
exemplo ‘’Eu coloco bastante empenho nas aulas de EF’’. Também estes itens 
foram respondidos numa escala de 1 a 7. 
No momento do preenchimento do questionário foi comunicado aos 
alunos que só o poderiam entregar assim que completassem todas as questões. 
Foi solicitado ainda que o fizessem de forma mais honesta possível. O 
preenchimento demorou cerca de 30min. A cada questionário era atribuído um 
código mantendo assim o seu caráter confidencial. O EE esteve sempre presente 
durante o preenchimento e foi respondendo a algumas dúvidas à medida que 
estas foram surgindo. A cada aluno foi atribuído um código confidencial, mas que 
permitisse codificar os questionários num pré-teste e num pós-teste. 
4.3.7.2. Entrevistas 
De modo a complementar a informação obtida pelos questionários 
aplicados, foram realizadas entrevistas de natureza semiestruturadas na última 
aula do 3º período. O objetivo destas entrevistas foi suscitar a reflexão dos 
alunos acerca das suas experiências, permitindo obter informação mais 
detalhada e de elevada qualidade acerca das suas perceções. A amostra 
consistiu em 3 alunos classificados como low motivated pelo cálculo do RAI 
(Wilson et al., 2012) no pré-teste. A preparação da entrevista emergiu de um 
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processo rigoroso e teve como base as áreas de estudo englobadas no 
questionário. O protocolo da entrevista utilizou um método semiestruturado e 
informal com a utilização de questões de sondagem quando necessário (Merriam 
1998).  
O EE elaborou as suas questões estabelecendo uma interseção com as 
observações e vivências diárias das aulas de EF e analisou cuidadosamente as 
respetivas respostas dos alunos. Assim as entrevistas começaram com questões 
investigativas em aberto e centradas nas experiências inerentes às 
características do MED (Siedentop 1994) e às questões da motivação alinhadas 
com o trabalho desenvolvido por Deci e Ryan (1985). O entrevistador foi o 
professor-estagiário. As entrevistas demoraram em média 10 min, decorreram 
num local calmo, sem interferência de terceiros e foi gravada para garantir a 
segurança dos dados. De seguida foi efetuada a transcrição da entrevista para 
que pudesse ser validade pelo aluno e analisada para a obtenção dos resultados, 
foram utilizadas apenas iniciais dos alunos entrevistados para garantir a 
confidencialidade. 
4.3.8. Análise dos dados 
4.3.8.1. Procedimentos Estatísticos 
A análise e tratamento dos dados recolhidos foi efetuada através do 
Programa Informático IBM Statistical Package for the Social Sciences (SPSS), 
versão 21 para Windows 10. Primeiramente foi efetuada uma análise baseada 
na estatística descritiva de modo a aferir médias e desvios-padrão das questões 
referentes às necessidades psicológicas (competência, autonomia e 
relacionamento), ao perfil motivacional e à perceção de empenho e satisfação.  
No que concerne às questões da Motivação Autónoma, foi calculado um 
Indíce Relativo de Autonomia (RAI) de modo a determinar o nível geral de 
motivação de cada aluno (Wilson et al., 2012). Foi utilizada a seguinte equação 
"RAI: ([3 x Intrinsic Motivation] + [2 x Identified Regulation] + [–1 x Introjected 
Regulation] +[–2 x External Regulation] +[–3 x Amotivation]). Valores positivos 
altos de RAI representam sensações de forte motivação autónoma enquanto que 
valores baixos negativos significam valores altos de desmotivação.  
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Após o cálculo do RAI foram criados 3 clusters de modo a identificar e 
agrupar os alunos em 3 níveis de motivação apresentados (high, medium e low 
motivation) para verificar se houve alguma alteração nos seus perfis 
motivacionais após a implementação do modelo pedagógico. 
Como a amostra era inferior a 30, procedeu-se a um teste à normalidade 
da distribuição e confirmou-se que se tratava de uma amostra de distribuição 
normal. Como tal procedeu-se ao teste T de medidas paramétricas para verificar 
se houve ou não diferenças estatisticamente significativas do momento 1 para o 
momento 2. Foram considerados incrementos estatisticamente significativos os 
valores menores ou iguais a 0.05. 
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4.3.9. Apresentação dos resultados 
4.3.9.1. Questionários 
Os dados foram inicialmente rastreados para outliers e características de 
distribuição (i.e. assimetria e curtose). Os resultados revelaram que o momento 
1 e momento 2 apresentavam tendências de distribuição normal.  
 
As estatísticas descritivas foram calculadas. Foram utilizados testes t de 
medidas emparelhadas para aferir possíveis diferenças nas médias entre o 
primeiro e o segundo momento da aplicação do inquérito. 
A tabela 1 apresenta os valores das médias, desvios-padrão nos dois 
momentos aferidos e ainda os valores de t e p relativos à categoria das 
Necessidades Psicológicas básicas que englobou 15 questões. 
Tabela 1 - Valores de médias( ), desvios-padrão (Dp), t e p referentes às 
Necessidades Psicológicas nos 2 momentos da avaliação 
 
Momento 1 Momento 2 
 
 Dp  Dp t P 
Competência 4,68 0,941 4,72 1,275 -0,197 0,846 
Autonomia 4,368 1,183 4,676 1,211 -1,506 0,152 
Relacionamento 4,98 0,8289 4,559 1,174 1,616 0,126 
 
Não se verificaram melhorias estatisticamente significativas em nenhuma 
das Necessidades Psicológicas básicas.  
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Contudo, é de referir que os valores das médias referentes à Competência 
e à Autonomia aumentaram do momento 1 para o momento 2. No caso da 
Competência (1º momento:  = 4,68; 2º momento: = 4,72) relativamente à 
Autonomia (1º momento:  = 4,368; 2º momento:  = 4, 676). 
 
A tabela 2 apresenta os resultados relativos à perceção do Empenho e 
Satisfação dos alunos nas aulas (Enjoyment and Effort) que englobava 9 
questões. Não foram encontrados incrementos estatisticamente significativos. 
 
Tabela 2 - Valores de Médias ( ),Desvios Padrão (Dp), t e p referentes ao 
Enjoyment e Effort nos 2 momentos da avaliação 
 
De referir que os valores de média das questões do Enjoyment subiram 
do primeiro momento =4,918 para o segundo momento =4,988. 
 
A tabela 3 apresenta os resultados relativos à categoria da Motivação 
Autónoma, que englobava 22 questões. Registaram-se incrementos 
estatisticamente significativos nos valores da Média da Regulação Introjetada 
(t=-2,432; p= ,027). 
 
MOMENTO 1 MOMENTO 2 
 
 Dp  Dp t P 
Enjoyment 4,918 1,643 4,988 1,403 -,229 ,822 
Effort 4,618 1,068 4,529 1,247 ,566 ,579 
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Tabela 3 - Valores das Médias( ), Desvios Padrão(Dp), t e p referentes à 
Motivação Autónoma nos 2 momentos da avaliação 
 
  
  
Momento 1 Momento 2  
 Dp  Dp t p 
Motivação Intrínseca 4,824 1,631 5,047 1,539 -,913 ,375 
 Regulação Introjetada 4,000 1,589 4,750 1,518 -2,432 ,027 
 Regulação Identificada 5,06 1,336 5,000 1,395 ,219 ,830 
 Regulação Externa 4,612 1,413 4,612 1,417 ,000 1,000 
Desmotivação 3,51 1,977 3,544 1,762 -,078 ,939 
 
De referir que os valores de média referentes às questões da Motivação 
Intrínseca aumentaram do primeiro momento ( =4,824) para o 2º momento 
( =5,047). 
4.3.10. Entrevistas 
A apresentação dos resultados encontra-se dividido de acordo com 
subtópicos e mostra a perspetiva de 3 alunos classificados inicialmente como 
desmotivados através do cálculo do RAI que teve como objetivo identificar e 
agrupar os alunos em 3 perfis motivacionais diferentes, apresentando como 
(high, medium e low motivated). Esses alunos serão representados pelas suas 
iniciais de modo proteger as suas identidades. 
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4.3.10.1. Alterações dos níveis Motivacionais 
Relativamente a este tópico da motivação, os alunos foram questionados 
se efetivamente eles perceberam alguma alteração na sua motivação para as 
aulas de EF, especialmente após a implementação do Modelo de Educação 
Desportiva. 
S. : ‘’...Sinto-me mais motivada. Eu, antes, vou ser sincera, não gostava 
de Física, agora já acho uma disciplina divertida.’’  
M. : ‘’...Mudou. Agora estou mais motivado. Antes...mais ou menos. Agora 
sim.’’ 
A. : ‘’Ah...não sei. Não me considero motivada. Não houve alterações do 
início do ano...quero dizer, um bocado. É só que não gosto de futebol.’’ 
4.3.10.2. Características do MED como fator 
motivacional 
Seguidamente os alunos foram questionados sobre as características ou 
aspetos do modelo pedagógico que eles evidenciariam e ainda, quais desses 
aspetos que foram os mais importantes para eles.  
S. : ‘’...O modo como as modalidades foram abordadas, o estar numa 
equipa.’’ 
A mesma aluna afirmou que a formação de equipas mistas e 
heterogéneas foi uma boa ideia.  
S. : ‘’...Porque os que têm menos habilidade ao verem os outros a jogar 
podem melhorar e serem incentivados a melhorar. Isso aconteceu 
comigo. Por exemplo no Futebol, o colega de equipa L. puxa muito por 
nós para marcarmos golos e assim... Passava-me muito a bola.’’ 
A aluna diz que a sua percepção de competência melhorou assim que foi 
inserida numa equipa e faz também referência a feedbacks positivos por parte 
dos colegas com nível de habilidade superior de modo a incentivá-la a melhorar 
a sua performance. 
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S. : ‘’Sim, eles sempre reconheceram o meu esforço. Às vezes diziam 
‘’Boa! Continua assim’’ 
O aluno M. destaca a vertente competitiva do modelo e a amizade 
fomentada dentro das equipas. 
M. : ‘’...A competição e a amizade entre as equipas.’’  
O aluno destaca também a aprendizagem cooperativa que existiu entre 
os elementos da equipa e o modo como todos evoluíram em função da 
interajuda. 
M. ‘’Sim, achei muito fixe essa medida. Para que, tipo, os colegas que não 
sabem jogar assim tão bem aprenderem a jogar melhor. Eu, na minha 
equipa, consegui mais ou menos ensinar a colega I. e o colega A. a 
jogarem um bocadinho melhor. Eles tinham mais dificuldade.’’ 
A aluna A. também destacou a questão da afiliação às equipas 
proporcionada pelo modelo e as questões da cooperação entre o grupo. 
A. : ‘’...Gostei mais de agora (3ºperíodo), porque, tipo assim, agora 
estávamos em grupos. Foi mais fixe. Gostei de estar no meu grupo. O L. 
é o melhor da equipa, ele marcava muitos golos a ajudava-nos. Se 
fôssemos todos do mesmo nível, era uma seca’’. 
Relativamente às questões da afiliação e das relações e interações 
sociais entre os elementos da equipa, os alunos reportam ter existido 
incrementos na relação entre alguns colegas. Além do mais, quando 
questionados se gostariam de trocar de equipa se lhes fosse concedida essa 
oportunidade, os 3 responderam que não, que permaneceriam na mesma. 
S. : ‘’...Antes não nos dávamos muito com o L. porque ele andava mais 
com os rapazes para jogar futebol e assim e agora dá-se melhor 
connosco...Mantinha-me na mesma equipa no próximo ano.’’ 
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M. : ‘’ Na minha equipa, o A. não gostava de mim. Mas agora já conversa 
mais comigo e acho que isso mudou por causa das aulas de EF.’’ 
A. : ‘’A nossa relação melhorou. Eu com o C. já me dava bem, agora com 
o L. mal falava e dou-me melhor agora, mesmo fora das aulas.’’ 
No que concerne à questão da autonomia conferida, as opiniões diferiram. Dois 
alunos acharam que a autonomia dada foi suficiente, enquanto que um outro 
aluno achou que poderia ter sido dada ainda mais. 
S. : ‘’Acho que a autonomia foi suficiente. Porque também dar liberdade a 
mais às vezes não corre muito bem.’’ 
M. : ‘’ Não, eu acho que podia ter sido mais dada autonomia. Tipo nós 
criarmos mais exercícios’’ 
A. : ‘’Acho que foi bem assim se não os alunos iam perder o controlo.’’ 
No que diz respeito à existência de competição e ao registo de pontuações e 
recordes, os três alunos partilham da opinião que terá sido um incentivo a 
participarem na aula e procurarem melhorar constantemente as suas 
performances. 
S. : ‘’Vou levar daqui as competições. É mais divertido fazer as 
competições, sem elas as aulas seriam muito normais. Com o quadro de 
pontuações, sabíamos em que lugar estávamos, se tínhamos de melhorar 
ou continuar a trabalhar igual.’’ 
M. : ‘’ Com o quadro de pontuações, podíamos saber em que lugar 
estávamos. Tornava as coisas mais sérias. Era muito mais interessante.’’ 
A. : ‘’ Foi interessante, porque víamos o quadro e pensávamos temos de 
trabalhar. Era uma motivação para todos. Chegávamos à escola e 
queríamos ir logo ver. Se não houvesse isso, teria sido uma seca.’’ 
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4.3.11. Discussão dos resultados 
Este estudo teve como propósito examinar o efeito do Modelo de 
Educação Desportiva nos níveis de motivação e na perceção de empenho e 
diversão nas aulas de educação física.  
Os resultados obtidos revelaram que os alunos expostos ao modelo 
pedagógico reportaram incrementos na sua perceção de satisfação com as aulas 
e ainda na sua competência, autonomia e relacionamento, traduzindo-se em 
incrementos também na sua motivação autónoma. Estes resultados corroboram 
os resultados obtidos em vários outros estudos efetuados que relataram 
aumentos no empenho e prazer dos alunos nas aulas de EF, após participarem 
no MED (Wallhead, 2014). 
Através da análise dos dados provenientes dos questionários aplicados 
nos dois momentos do estudo juntamente com os dados da análise qualitativa 
das entrevistas efetuadas posteriormente, é possível concluir que houve um 
incremento na satisfação das necessidades psicológicas básicas dos alunos: 
competência, autonomia e relacionamento.  
Os resultados dos questionários mostraram um aumento da média da 
categoria da competência e autonomia. Ainda que o mesmo não se tenha 
verificado com a categoria do ‘’relacionamento’’, através da análise qualitativa 
das entrevistas, essa característica (relatedness) é evidenciada múltiplas vezes 
pelos 3 alunos classificados como desmotivados no pré-teste, como tendo sido 
um diferencial do modelo. Segundo eles, a divisão em grupos e a afiliação à 
equipa permitiu desenvolver sinergias positivas e cooperação entre os 
elementos constituintes e melhorou ainda as suas relações sociais. Pearlman e 
Goc Karp (2010) afirmam nesse sentido que a afiliação às equipas possibilita a 
formação de estruturas sociais que permitem o desenvolvimento de relações 
entre pares. 
Perlman (2011) recentemente forneceu evidências através de um estudo 
de investigação de que o aumento da perceção dos alunos sobre o 
relacionamento é o mecanismo para mudanças positivas na motivação 
autónoma e a afirmação de que o MED proporciona um ambiente que fomenta 
conexões sociais positivas entre colegas e professores.  
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 Esta cooperação permitiu também melhorar a performance geral da 
equipa, promovendo um aumento da perceção de competência. Segundo Deci 
(1975) a competência é vista como um sentimento pessoal e a capacidade de 
expressar eficácia ou sucesso em um ambiente social. O facto do MED 
possibilitar os alunos experienciarem mais do que um papel (o de jogador) 
permite que eles tenham diversas oportunidades para desempenharem funções 
com competência e se sentirem competentes.  
A respeito da autonomia, dois dos alunos entrevistados afirmaram que o 
modo como as aulas e os exercícios foram estruturados foi o mais adequado, 
enquanto que um dos alunos afirma que poderia ter sido conferida mais liberdade 
para a elaboração de exercícios. Wallhead (2014) considera que a promoção da 
autonomia é uma faceta do modelo que tende a ser subutilizada e sugere que 
para promover uma motivação mais internalizada dos alunos que se adotem 
estratégias que apoiem a autonomia dos alunos, priorizando os seus níveis de 
escolha e controle das tarefas a realizar. A promoção do suporte à autonomia é, 
no entanto, uma tarefa árdua devido ao que Ryan e Grolnick (1986) sugerem ser 
a natureza prescritiva do ensino que é inerentemente controladora. No entanto, 
a participação dos alunos em atividades de natureza colaborativa, a entrega de 
skill cards e workouts e ainda a possibilidade de desenvolverem os seus próprios 
exercícios para solucionarem problemas surgidos em jogo, parece ter conferido 
aos alunos um sentido de controlo sobre a aula e por sua vez ter facilitado a 
perceção de autonomia. 
Por sua vez os incrementos dos resultados do inquérito das três 
necessidades psicológicas supracitadas traduziram-se no aumento da perceção 
da satisfação para as aulas de EF. Os resultados dos inquéritos referentes às 
médias de respostas da categoria Enjoyment também aumentaram do momento 
1 para o momento 2. Os alunos entrevistados reportaram que as aulas 
lecionadas segundo este o MED eram mais divertidas, destacando os seus 
aspetos estruturais: a divisão por equipas, a competição, a autonomia conferida 
e a festividade.  
Relativamente aos valores da Motivação Autónoma, registou-se um 
aumento da média da Motivação Intrínseca do momento 1 para o momento 2 e 
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ainda um aumento estatisticamente significativo na Regulação Introjetada. 
Perlman e Goc Karp (2010) sugerem que o movimento ao longo do continuum 
de motivação autónoma é consequência das componentes estruturais do MED 
que satisfazem as necessidades psicológicas básicas dos alunos. 
O aumento estatisticamente significativo na categoria de Regulação 
Introjetada observado está em consonância com os resultados observados por 
Perlman e Goc Karp (2010) demonstrando que alguns alunos à por meio da 
internalização da afiliação, característica do MED são compelidos a dedicarem-
se e a empenharem-se em função do sucesso da equipa pois compreendem que 
o seu desinteresse poderá prejudicar o sucesso de todos. No que diz respeito à 
categoria da motivação intrínseca, ainda que tenha sido verificado um aumento 
entre as médias das respostas nos dois momentos, os alunos identificados neste 
domínio da autodeterminação foram os mesmos que foram identificados no início 
do estudo. 
4.3.12. Conclusões 
Após a análise e discussão de dados pode constatar-se que a aplicação 
do Modelo de Educação Desportiva possibilitou um incremento no nível 
motivacional dos alunos. Estes resultados apoiam e ampliam as conclusões de 
estudos outrora realizados sobre esta temática (Wallhead & Ntoumanis, 2004). 
Na minha opinião seria importante dar continuidade à implementação do modelo 
nos anos letivos subsequentes, uma vez que os alunos já se familiarizaram com 
as principais características estruturais do modelo e já as internalizaram. Desse 
modo, acredito que o processo de Ensino-Aprendizagem poderia lograr 
integralmente com os benefícios do MED e que a melhoria dos níveis 
motivacionais seria ainda mais evidente. 
A realização deste projeto de investigação revelou-se muito importante 
para o desenvolvimento da minha prática pedagógica e consequentemente para 
o desenvolvimento da minha prática profissional. Com este estudo, constatei o 
potencial do MED na promoção da motivação para as aulas de EF, através do 
suporte das necessidades psicossociais dos alunos. O modelo pedagógico 
constitui uma ajuda importante para a condução do processo de E/A, permitiu 
não só o desenvolvimento psicomotor, mas também a área cognitiva e socio-
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afetiva que tende a ser negligenciada por muitos outros métodos de ensino. Esta 
última área mencionada, merece um especial destaque, uma vez que foi onde 
mais se notou progresso. Inicialmente a turma era muito indisciplinada, e 
conflituosa, e mesmo a nível das interações sociais entre os alunos da própria 
turma, isso era percetível. Após a implementação do MED, com a divisão em 
equipas, a questão da afiliação, da aprendizagem cooperativa, foi possível 
perceber uma diferença considerável no modo como se passaram a relacionar e 
no comportamento da turma em geral. 
Inicialmente a vertente competitiva deste modelo afigurou-se num 
possível entrave, sendo que não raras vezes originavam-se conflitos com o 
sistema de pontuação. Contudo, à medida que os alunos foram participando no 
MED, internalizando as suas características e entendendo a sua verdadeira 
essência, perceberem que vencer não se limitava meramente ao resultado 
obtido nos jogos. Como refere Siedentop (1994) o MED pretende 
verdadeiramente proporcionar uma experiência abrangente que vai para além 
de vencer ou perder. Na sua essência, o modelo permite que os alunos cultivem 
um ambiente que possibilita oportunidades para fomentar relações sociais 
positivas com os seus colegas de turma, bem como o foco no conceito de vencer 
além de marcar mais pontos que os colegas. 
Este estudo apresenta, no entanto, algumas limitações. Primeiro, a 
intervenção ocorreu apenas no 3º período, pelo que o pouco tempo de exposição 
ao modelo poderá não ter permitido uma internalização íntegra das suas 
características e verificar efetivamente os seus efeitos na amostra. Em segundo 
lugar, as modalidades lecionadas poderão ter causado variações na motivação 
dos alunos que não terão sido detetadas por estes instrumentos. Durante a 
entrevista a um dos alunos, foi possível constatar que a desmotivação sentida 
pela disciplina tinha sido causada em grande parte pelas modalidades 
abordadas e não pelo modelo utilizado. Neste sentido, teria sido interessante 
aplicar o questionário no final da primeira unidade didática e antes da transição 
para a seguinte para avaliar possíveis alterações das respostas motivacionais e 
constatar se estas foram consequência efetivamente do programa aplicado ou 
da modalidade ensinada. Em terceiro, ainda que a implementação do MED tenha 
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sido consistente durante todo o período, poderiam ter sido utilizadas pedagogias 
que maximizassem ainda mais a autonomia dos alunos nas aulas.  
Não obstante este estudo ter contribuído para o meu desenvolvimento 
profissional e para a literatura no sentido de mostrar como o Modelo de 
Educação Desportiva pode promover a motivação dos alunos para as aulas de 
Educação Física, mais estudos poderão ser desenvolvidos no sentido de aferir 
o efeito da implementação do modelo a longo prazo. 
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5. Considerações Finais e Perspetivas Futuras 
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Chegou o momento... Uma das etapas mais importantes da minha vida está 
prestes a chegar ao fim. Em mim reside um misto de sentimentos inexplicável de 
dever cumprido e de saudades. Esta foi verdadeiramente uma experiência única 
que superou todas as minhas expetativas iniciais. Tenho a confessar a 
realização deste percurso não foi nada fácil, especialmente pelo facto de ser 
trabalhador estudante. Ter que conciliar a vida laboral, com uma das fases de 
formação profissional mais exigentes a nível de horário e tarefas a cumprir é um 
verdadeiro desafio. Várias vezes, a ansiedade, o desânimo e o desespero foram 
sentimentos que se apoderaram de mim e me levaram a questionar se seria 
capaz de prosseguir e concluir esta etapa. Não obstante estas inseguranças, 
sempre acreditei que com foco, trabalho árduo e persistência nada é impossível. 
O estágio foi uma fase de muita aprendizagem, muita reflexão, muita 
construção e reconstrução. No começo foi um choque. Por muito que pensemos 
que estamos preparados para enfrentar o contexto real de ensino, não estamos. 
Mesmo que tenhamos alguma experiência na área do treino desportivo, não é a 
mesma coisa. O contexto de aula de EF é muito particular. E esse foi um dos 
maiores impactos que tive assim que cheguei à escola. Aquilo que ‘’sabia’’ nem 
sempre funcionava, tinha que repensar, ajustar e refazer. Este foi talvez um dos 
maiores aprendizados: ser versátil. Se existe profissão que requer versatilidade, 
essa é sem dúvida, ser Professor. O professor necessita de se adaptar 
constantemente a diferentes contextos: diferentes alunos, diferentes turmas, 
diferentes modalidades, diferentes modelos. Cada um com as suas 
individualidades e idiossincrasias, exigindo uma abordagem diferente. Sendo 
que o professor deverá ter sempre em mente potenciar a sua ação pedagógica. 
Uma outra característica que foi impelido a desenvolver foi a organização, 
a capacidade de planear. A profissão sem dúvida que requer um nível de gestão 
elevado, e ao longo do ano constatei que o sucesso da aprendizagem está 
diretamente com um bom planeamento. Ao longo do ano, vi-me obrigado a 
planear cuidadosamente cada aspeto da aula, considerando todos os aspetos 
possíveis, até mesmo as imprevisibilidades, criando ‘’planos de contingência’’. E 
ainda assim, por vezes todo o planeamento efetuado não era suficiente, tendo 
que improvisar na hora perante alguma situação. Mas é essa a essência de 
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ensinar, é estar preparado para qualquer eventualidade e proporcionar sempre 
o melhor para os alunos e para a aprendizagem deles. 
A realização deste estágio também me permitiu perceber o quão diferente 
está o contexto educativo, o contexto escolar em comparação com a perspetiva 
de que eu tinha enquanto aluno. Também puder perceber os novos desafios 
existentes para nós educadores. Cada vez mais teremos de ser inovadores e 
promover um ensino suficientemente estimulante que consiga concorrer contra 
as apelativas novas tecnologias e a inatividade responsável por provocar uma 
multiplicidade de patologias. 
A utilização do Modelo de Educação Desportiva foi inquestionavelmente 
um marco neste meu EP. Este modelo pedagógico provou as suas 
potencialidades no incremento da motivação para as aulas. Além do mais, dado 
as suas características estruturais o MED prioriza o desenvolvimento dos 
aspetos socioafetivos do desporto sendo também mais inclusivo. Sem dúvida 
que futuramente quando estiver a desempenhar a minha profissão docente 
numa escola, farei com que estes modelos construtivos prevaleçam nas minhas 
práticas pedagógicas, pois acredito que o futuro da educação caminhará no 
sentido de conferir cada vez mais autonomia aos alunos. 
Por último, faço um levantamento muito positivo desta minha experiência. 
Levo comigo todos os momentos inesquecíveis vividos durante este estágio e 
todos aqueles que de certa forma contribuíram para a sua concretização. 
Relativamente às expetativas futuras, sei que panorama existente é 
desanimador, no entanto, manter-me-ei sempre otimista e com esperança. 
Acredito que um dia o contexto educativo nacional irá melhorar e então será a 
minha oportunidade para exercer a profissão que sempre ambicionei. 
Assim termina mais uma fase da formação na minha vida, mais um objetivo 
ao qual me propus, estou muito feliz e orgulhoso por ter conseguido concretizá-
lo. Independentemente do que me reserva o futuro, sigo com a certeza de que 
este é o meu sonho, e de que não vou desistir.  
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Anexos 1 - Questionário acerca da Motivação nas aulas de Educação Física 
 
 
Questionário acerca da Motivação nas aulas de 
Educação Física 
 
 
 
Questionário acerca da Motivação nas aulas de Educação Física 
 
Capa 
 
 
 
 
 
 
Coloca o teu código de 4 dígitos dentro da caixa destinada, que se encontra na 
próxima página, de modo a garantir a confidencialidade das tuas respostas. 
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Qual é o teu código de 4 dígitos da página anterior? 
 
 
 
 
 
1. És: Rapaz _____  ou Rapariga _____ 
2. Data de Nascimento: Dia:_______ Mês: _________ Ano: _________ 
3. Que ano de escolaridade frequentas? _____ 
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Lembra-te que este questionário não é um teste e que o mesmo 
não será usado para qualquer componente da tua avaliação.  
Não existem respostas certas ou erradas para nenhuma das 
questões. Por favor, responde da forma mais honesta que 
conseguires. Estamos simplesmente interessados na tua 
opinião pessoal. 
 
1) Penso que sou bastante bom/ boa em Educação Física 
Por favor, circunda um número  1 2 3 4 5 6 7 
                    Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante verdadeiro 
                                                         verdadeiro  
2) Sinto que me deixam contribuir bastante para decidir o que fazer em Educação Física 
Por favor, circunda um número  1 2 3 4 5 6 7 
                    Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante verdadeiro 
                                                          verdadeiro  
3) Gosto realmente dos colegas que participam comigo em Educação Física 
Por favor, circunda um número  1 2 3 4 5 6 7 
                    Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante verdadeiro 
                                                          verdadeiro  
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4) Tenho bastantes capacidades para a Educação Física 
Por favor, circunda um número  1 2 3 4 5 6 7 
                    Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante verdadeiro 
                                                          verdadeiro  
5) Em Educação Física, sou livre para expressar as minhas ideias e opiniões 
Por favor, circunda um número  1 2 3 4 5 6 7 
                    Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante verdadeiro 
                                                          verdadeiro  
6) Dou-me bem com os meus colegas em Educação Física 
Por favor, circunda um número  1 2 3 4 5 6 7 
                    Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante verdadeiro 
                                                          verdadeiro  
7) Quando participo em Educação Física por um período de tempo alargado sinto-me bastante 
competente  
Por favor, circunda um número  1 2 3 4 5 6 7 
                    Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante verdadeiro 
                                                          verdadeiro  
8) As minhas opiniões e ideias são tidas em consideração nas aulas de Educação Física 
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Por favor, circunda um número  1 2 3 4 5 6 7 
                    Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante verdadeiro 
                                                          verdadeiro  
9) Basicamente guardo a minha opinião para mim nas aulas de Educação Física 
Por favor, circunda um número  1 2 3 4 5 6 7 
                    Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante verdadeiro 
                                                          verdadeiro  
10) Estou satisfeito/a com a minha performance em Educação Física 
Por favor, circunda um número  1 2 3 4 5 6 7 
                    Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante verdadeiro 
                                                          verdadeiro  
11) Não tenho grande oportunidade de decidir por mim sobre o que faço e a forma como participo 
em Educação Física 
Por favor, circunda um número  1 2 3 4 5 6 7 
                    Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante verdadeiro 
                                                          verdadeiro  
12) Não há assim tantos alunos em Educação Física que considere próximos de mim 
Por favor, circunda um número  1 2 3 4 5 6 7 
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                    Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante verdadeiro 
                                                          verdadeiro  
13) O meu desempenho em Educação Física não é bom 
Por favor, circunda um número  1 2 3 4 5 6 7 
                    Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante verdadeiro 
                                                          verdadeiro  
14) Os alunos com quem jogo em Educação Física não parecem gostar lá muito de mim 
Por favor, circunda um número  1 2 3 4 5 6 7 
                    Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante verdadeiro 
                                                          verdadeiro  
15) Há outros alunos na aula de Educação Física que são bastante amigáveis comigo 
Por favor, circunda um número  1 2 3 4 5 6 7 
                    Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante verdadeiro 
                                                          verdadeiro  
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Porque é que eu me empenho em Educação Física? 
16).Porque quero que o meu professor de Educação Física me considere um bom aluno 
Por favor, circunda um número  1 2 3 4 5 6 7 
                    Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante   verdadeiro 
                                                          verdadeiro  
17) Porque posso arranjar problemas se não me empenhar 
Por favor, circunda um número  1 2 3 4 5 6 7 
                    Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante verdadeiro 
                                                          verdadeiro  
18) Porque a disciplina de Educação Física é divertida 
Por favor, circunda um número  1 2 3 4 5 6 7 
                    Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante verdadeiro 
                                                          verdadeiro  
19)  Porque me sinto mal comigo mesmo/a se não me empenhar 
Por favor, circunda um número  1 2 3 4 5 6 7 
                    Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante verdadeiro 
                                                          verdadeiro  
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20) Porque me quero sair bem em Educação Física 
Por favor, circunda um número  1 2 3 4 5 6 7 
                    Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante verdadeiro 
                                                          verdadeiro  
21) Porque é o que é suposto eu fazer em Educação Física 
Por favor, circunda um número  1 2 3 4 5 6 7 
                    Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante verdadeiro 
                                                          verdadeiro  
22).Porque eu gosto de me empenhar 
Por favor, circunda um número  1 2 3 4 5 6 7 
                    Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante verdadeiro 
                                                          verdadeiro  
23) Porque é importante para mim fazer Educação Física 
Por favor, circunda um número  1 2 3 4 5 6 7 
                    Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante verdadeiro 
                                                          verdadeiro  
24) ....Porque serei castigado/a caso não me empenhe 
 Por favor, circunda um número  1 2 3 4 5 6 7 
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                    Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante verdadeiro 
                                                          verdadeiro  
25) ....Porque considero a Educação Física uma disciplina agradável 
Por favor, circunda um número  1 2 3 4 5 6 7 
                    Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante verdadeiro 
                                                          verdadeiro  
26) ....Porque me sinto culpado/a se não o fizer 
Por favor, circunda um número  1 2 3 4 5 6 7 
                    Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante verdadeiro 
                                                          verdadeiro  
27) ....Porque valorizo os benefícios que a aula de Educação Física me proporciona  
Por favor, circunda um número  1 2 3 4 5 6 7 
                    Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante verdadeiro 
                                                          verdadeiro  
28) ....Porque o meu professor diz que eu devo empenhar-me 
Por favor, circunda um número  1 2 3 4 5 6 7 
                    Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante verdadeiro 
                                                          verdadeiro 
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29) ...Porque retiro satisfação das aulas de Educação Física 
Por favor, circunda um número  1 2 3 4 5 6 7 
                    Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante verdadeiro 
                                                          verdadeiro  
30) .... Porque sinto que estou a falhar se não o fizer 
Por favor, circunda um número  1 2 3 4 5 6 7 
                    Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante verdadeiro 
                                                          verdadeiro  
31) ....Porque Educação Física é uma disciplina bastante interessante 
Por favor, circunda um número  1 2 3 4 5 6 7 
                    Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante verdadeiro 
                                                          verdadeiro  
32) ....Porque Educação Física me ajuda a aprender e a progredir 
Por favor, circunda um número  1 2 3 4 5 6 7 
                    Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante verdadeiro 
                                                          verdadeiro  
33) ....Porque me sinto envergonhado/a se não o fizer 
Por favor, circunda um número  1 2 3 4 5 6 7 
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                    Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante verdadeiro 
                                                         verdadeiro  
34) ....Eu não sei bem porque me devo empenhar em Educação Física 
Por favor, circunda um número  1 2 3 4 5 6 7 
                    Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante verdadeiro 
                                                          verdadeiro  
35) ....Eu não vejo o porquê de termos Educação Física  
Por favor, circunda um número  1 2 3 4 5 6 7 
                    Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante verdadeiro 
                                                          verdadeiro  
36) ....Eu realmente sinto que perco o meu tempo em Educação Física  
Por favor, circunda um número  1 2 3 4 5 6 7 
                    Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante verdadeiro 
                                                          verdadeiro  
37) ....Eu não consigo compreender que benefícios retiro da Educação Física  
Por favor, circunda um número  1 2 3 4 5 6 7 
                    Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante verdadeiro 
                                                          verdadeiro  
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38)  ...Eu gosto muito de participar nas aulas de Educação Física  
Por favor, circunda um número  1 2 3 4 5 6 7 
                    Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante verdadeiro 
                                                          verdadeiro  
39)  ...Eu coloco bastante empenho nas aulas de Educação Física  
Por favor, circunda um número  1 2 3 4 5 6 7 
                    Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante verdadeiro 
                                                          verdadeiro  
40)  ...A aula de Educação Física é divertida de fazer  
Por favor, circunda um número  1 2 3 4 5 6 7 
                    Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante verdadeiro 
                                                          verdadeiro  
41)  ...Geralmente, esforço-me muito nas aulas de Educação Física   
Por favor, circunda um número  1 2 3 4 5 6 7 
                    Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante verdadeiro 
                                                          verdadeiro 
42)  ...Eu descreveria a Educação Física como muito interessante  
Por favor, circunda um número  1 2 3 4 5 6 7 
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                    Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante verdadeiro 
                                                          verdadeiro  
43)  ...Eu geralmente não me esforço muito nas aulas de Educação Física  
Por favor, circunda um número  1 2 3 4 5 6 7 
                    Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante verdadeiro 
                                                          verdadeiro  
44)  ...Educação Física é bastante agradável  
Por favor, circunda um número  1 2 3 4 5 6 7 
                    Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante verdadeiro 
                                                          verdadeiro  
45)  ...Eu costumo esforçar-me muito nas aulas de Educação Física  
Por favor, circunda um número  1 2 3 4 5 6 7 
                    Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante verdadeiro 
                                                          verdadeiro  
46)  ...Quando participo em Educação Física penso o quanto eu gosto de o fazer 
Por favor, circunda um número  1 2 3 4 5 6 7 
                    Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante verdadeiro 
                                                          verdadeiro  
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47)  ...Durante este ano e no próximo ano pretendo participar com empenho nas aulas de EF e 
outras atividades físicas dentro e fora da escola 
Por favor, circunda um número  1 2 3 4 5 6 7 
Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante verdadeiro 
verdadeiro  
 
48)  ...Durante este ano e no próximo ano não pretendo participar com empenho nas aulas de 
EF e outras atividades físicas dentro e fora da escola 
Por favor, circunda um número  1 2 3 4 5 6 7 
                    Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante verdadeiro 
                                                          verdadeiro  
 
49) Eu quero aprender o máximo possível nas aulas de Educação Física  
Por favor, circunda um número  1 2 3 4 5 6 7 
                    Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante verdadeiro 
                                                          verdadeiro  
50) Preocupa-me não conseguir aprender tudo o que podia aprender em Educação Física 
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Por favor, circunda um número  1 2 3 4 5 6 7 
                    Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante verdadeiro 
                                                          verdadeiro  
51) É importante para mim ter um melhor desempenho que os outros em Educação Física 
Por favor, circunda um número  1 2 3 4 5 6 7 
                    Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante verdadeiro 
                                                          verdadeiro  
52) O meu medo de ter um mau desempenho em Educação Física costuma motivar-me 
Por favor, circunda um número  1 2 3 4 5 6 7 
                    Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante verdadeiro 
                                                          verdadeiro  
53) É importante para mim aprender da forma mais completa as capacidade trabalhadas em 
Educação Física 
Por favor, circunda um número  1 2 3 4 5 6 7 
                    Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante verdadeiro 
                                                          verdadeiro  
54) Por vezes tenho receio de não conseguir aprender as capacidades, em Educação Física, da 
forma que eu gostaria 
Por favor, circunda um número  1 2 3 4 5 6 7 
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                    Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante verdadeiro 
                                                          verdadeiro  
55) E importante superar os outros em Educação Física 
Por favor, circunda um número  1 2 3 4 5 6 7 
                    Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante verdadeiro 
                                                          verdadeiro  
56) O meu objetivo em Educação Física é evitar ter um desempenho pior que os outros  
Por favor, circunda um número  1 2 3 4 5 6 7 
                    Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante verdadeiro 
                                                          verdadeiro  
57) Quero dominar por completo as capacidades apresentadas nas aulas de Educação Física 
Por favor, circunda um número  1 2 3 4 5 6 7 
                    Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante verdadeiro 
                                                          verdadeiro  
58) Preocupo-me com o facto de poder não aprender tudo o que posso em Educação Física 
Por favor, circunda um número  1 2 3 4 5 6 7 
                    Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante verdadeiro 
                                                          verdadeiro  
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59) O meu objetivo em Educação Física é ter um desempenho melhor que os outros   
Por favor, circunda um número  1 2 3 4 5 6 7 
                    Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante verdadeiro 
                                                          verdadeiro  
60)  Apenas quero evitar sair-me mal em Educação Física   
Por favor, circunda um número  1 2 3 4 5 6 7 
                    Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante verdadeiro 
                                                          verdadeiro  
Eu sinto que as coisas correram bem em Educação 
Física quando... 
61)  ...Os outros me dizem que eu estive bem  
Por favor, circunda um número  1 2 3 4 5 6 7 
         Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante verdadeiro 
                                                      verdadeiro  
62)  ...Quando faço bons amigos nas aulas  
Por favor, circunda um número  1 2 3 4 5 6 7 
           Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante verdadeiro 
                                                          verdadeiro 
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63)  ...Quando pertenço ao grupo mais popular da aula de Educação Física  
Por favor, circunda um número 1 2 3 4 5 6 7 
                    Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante verdadeiro 
verdadeiro 
64)  ...Quando eu e os meus colegas rimos juntos  
Por favor, circunda um número 1 2 3 4 5 6 7 
          Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante verdadeiro 
                                                          verdadeiro  
65)  ...Quando sou o centro das atenções   
Por favor, circunda um número 1 2 3 4 5 6 7 
                 Nada verdadeiro       Ligeiramente   Bastante Verdadeiro 
                                                          verdadeiro  
66)  ...Quando faço amigos com os quais socializo fora das aulas 
Por favor, circunda um número 1 2 3 4 5 6 7 
                Nada verdadeiro         Ligeiramente  Bastante verdadeiro 
                                                     verdadeiro  
67)  ...Quando me divirto com os outros nas aulas  
Por favor, circunda um número 1 2 3 4 5 6 7 
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             Nada verdadeiro         Ligeiramente   Bastante verdadeiro 
                                                   verdadeiro  
68)  ...Quando passo despercebido no meio dos outros 
Por favor, circunda um número 1 2 3 4 5 6 7 
            Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante verdadeiro 
                                                       verdadeiro  
69)  ...Quando os outros alunos julgam que sou muito bom em Educação Física 
Por favor, circunda um número 1 2 3 4 5 6 7 
            Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante verdadeiro 
                                                          verdadeiro  
70)  ...Quando os outros reconhecem as minhas conquistas e destrezas  
Por favor, circunda um número 1 2 3 4 5 6 7 
            Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante verdadeiro 
                                                    verdadeiro  
71)  ...Quando passar tempo com os meus colegas é agradável 
Por favor, circunda um número 1 2 3 4 5 6 7 
             Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante verdadeiro 
                                                          verdadeiro  
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72)  ...Quando faço amizades com outros estudantes da minha turma 
Por favor, circunda um número 1 2 3 4 5 6 7 
             Nada verdadeiro         Ligeiramente   Bastante verdadeiro 
                                                  verdadeiro  
73)  ...Quando os outros ficam impressionados com as minhas capacidades em Educação 
Física 
Por favor, circunda um número 1 2 3 4 5 6 7 
             Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante verdadeiro 
                                                   verdadeiro 
74)  ...Quando sou um dos alunos mais populares da turma 
Por favor, circunda um número 1 2 3 4 5 6 7 
         Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante  verdadeiro 
                                                      verdadeiro  
75)  ...Quando, apenas estar com os outros colegas é divertido 
Por favor, circunda um número 1 2 3 4 5 6 7 
              Nada verdadeiro         Ligeiramente Bastante verdadeiro 
                                                   verdadeiro  
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Esta parte do questionário é referente ao exercício físico que realizas nos 
tempos livres. 
Exercício físico durante o teu tempo livre inclui todos os desportos e 
atividades físicas que façam o teu coração bater mais rápido e que te façam 
ficar sem fôlego pelo menos durante 20 minutos. NÃO INCLUI jogos na rua 
ou outras atividades que realizes durante as aulas de Educação Física, mas 
inclui desporto escolar que realizes depois das aulas.  
Estamos interessados em saber a quantidade de exercício que realizaste 
no tempo tempo livre nos últimos 7 dias. Por favor, lembra-te que estamos 
interessados na frequência com que realizas exercício nos teus tempos 
livres e não nas aulas de Educação Física. 
Ao longo dos últimos 7 dias, eu realizei desporto e/ ou exercício físico 
vigoroso.... (Assinala a caixa que melhor descreve a tua resposta) 
De modo 
nenhum 
Uma vez por 
semana 
Dois dias 
por semana 
Vários dias 
por semana 
Muitos dias 
por semana 
A maioria 
dos dias da 
semana 
1 2 3 4 5 6 
      
 
Agora estamos interessados em saber quais as tuas intenções 
relativamente a realizar exercício físico, durante as próximas 4 semanas, 
fora das aulas de Educação Física.  
 
Eu tenciono realizar desporto e/ ou exercício físico vigoroso, por pelo 
menos 20 minutos, 3 dias por semana durante o meu tempo livre, ao longo 
das próximas 4 semanas. 
(Assinala a caixa que melhor descreve a tua resposta) 
 
Extremamente 
improvável 
     Extremamente 
provável 
1 2 3 4 5 6 7 
       
 
Eu planeio realizar desporto e/ ou exercício físico vigoroso, por pelo menos 
20 minutos, 3 dias por semana durante o meu tempo livre, ao longo das 
próximas 4 semanas. 
(Assinala a caixa que melhor descreve a tua resposta) 
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Discordo 
plenamente 
     Concordo 
plenamente 
1 2 3 4 5 6 7 
       
Eu espero estar apto a realizar desporto e/ ou exercício físico vigoroso, por 
pelo menos 20 minutos, 3 dias por semana durante o meu tempo livre, 
durante as próximas 4 semanas. 
(Assinala a caixa que melhor descreve a tua resposta) 
 
Definitivamente 
falso 
     Definitivamente 
verdade 
1 2 3 4 5 6 7 
       
 
 
Obrigada por participares neste questionário. 
 
 
 
